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PREFÁCIO
É de fato prazeroso prefaciar uma obra que tem em sua pauta 
o pensar uma educação matemáধ ca com vistas ao trabalho com a 
leitura e a escrita. Faz-nos dar conta de que o entendimento destas 
competências, como algo intrínseco ao ensino e à aprendizagem 
matemáধ ca, tem avançado nos úlধ mos anos, ainda que ধ midamente. 
Parte deste avanço decorre do incenধ vo de políধ cas públicas 
nacionais, seja de fomento à leitura, ao livro, à biblioteca e à forma-
ção inicial e conধ nuada de professores. Várias delas chegam, não 
apenas à escola, mas em outros espaços em que se faz educação, 
oferecendo oportunidades de aquisição de materiais de leitura e 
de infraestrutura para incenধ vo à sua práধ ca; chegam também às 
universidades, orientando os currículos e alimentando a formação 
de grupos de pesquisas voltados para o tema.
Parte, não necessariamente desvinculada da anterior, está 
relacionada a anos de luta de educadores freireanos, com vistas à 
formação de um cidadão críধ co, refl exivo e capaz de ler a si mesmo 
e ao mundo em seu entorno. Professores estes que buscam dar 
vasão aos seus ideais, permiধ ndo uma educação em comunhão e 
dando voz aos seus alunos, pois como bem inspira Paulo Freire, 
em Pedagogia do Oprimido, “Exisধ r, humanamente, é pronunciar o 
mundo, é modifi cá-lo”.
Os textos que compõem este livro observam vários temas 
relacionados à leitura e à escrita em aulas de matemáধ ca, a exemplo 
da alfabeধ zação, numeramento ou letramento matemáধ co, da abor-
dagem de gêneros textuais, da interdisciplinaridade, das diferentes 
formas de registrar e comunicar o conhecimento, ou de pensar sobre 
eles. No entanto, merece destaque o fato de a maioria destes se 
voltarem para uma práধ ca de ensino que tem o aluno como prota-
gonista, como sujeito pensante e atuante na construção do saber, 
seja ele da Educação Básica ou Superior.
O IV Seminário de Escritas e Leituras em Educação Matemá-
ধ ca (SELEM), assim como esta obra, destacam-se, portanto, como 
espaços que dão voz a estes professores pesquisadores. Aquele pri-
meiro, fi rma-se ao longo dos anos e, como bem coloca o ঩ tulo desta 
edição, Leituras e escritas tecendo saberes em Educação Matemáࣅ ca, 
tece uma bela, mas nunca fi nalizada, renda de conhecimentos e 
experiências que esperamos envolver um número cada vez maior 
de professores e estudantes.
Ambos, também, são espaços de formação políধ ca, à medida 
que nos permitem refl eধ r e avaliar como as políধ cas públicas de in-
cenধ vo à leitura têm orientado as práধ cas escolares, especifi camente 
no que tange à educação matemáধ ca, como ocupam e alimentam a 
formação docente e, principalmente, o que temos feito para alimen-
tá-las, orientá-las e desenvolvê-las de modo que elas refl itam nossas 
verdadeiras e atuais necessidades. 
Sem dúvidas, os textos compilados neste livro proporcionam 
uma gama de conhecimentos e oportunidades de amadurecimento 
das pesquisas na área da Educação Matemáধ ca, com seus temas e 
referenciais teóricos variados, e tendem a contribuir para a práধ ca 
e formação de professores que atuam na educação infanধ l, ensinos 
fundamental, médio e superior. Que este livro ofereça, entre outros, 
a oportunidade de conscienধ zar-nos de que a formação de cidadãos 
capazes de ler e escrever com profi ciência é compromisso do poder 
público, mas também da sociedade como um todo. 
Natal, 13 de maio de 2016.
Claudianny Amorim Noronha
APRESENTAÇÃO
O Seminário de Escritas e Leituras em Educação Matemá-
ধ ca – SELEM chega a  sua quarta edição, reiterando seu compro-
misso com as práধ cas de ensino da leitura, escrita e Matemáধ ca 
na Educação Básica, e, ainda, com a pesquisa sobre tal ensino 
e aprendizagem, incluindo também o Ensino Superior. Enfaধ za, 
assim, as interfaces das múlধ plas linguagens que permeiam esses 
aprendizados.
O IV SELEM reafi rma, portanto, a proposta das edições 
anteriores, de ser um espaço de integração de professores de 
todos os níveis da Educação Básica aos diálogos acadêmicos. 
Para isso, o evento disponibiliza oportunidades de socialização 
de experiências e resultados de pesquisas, estudos, debates e 
refl exões, abertas a professores da Educação Básica, alunos de 
graduação e pós-graduação e pesquisadores com interesse na 
temáধ ca do Seminário.
O IV SELEM, primeira edição realizada na Região Nordeste, 
representa não só uma expansão geográfi ca de suas discussões, 
percebida por meio da parধ cipação de representantes de todas 
as regiões do país; representa, também, uma possibilidade de 
socializar experiências de implementação das recomendações 
curriculares acerca da necessidade de valorização dos elementos 
perধ nentes à comunicação nas aulas de Matemáধ ca. 
Para concreধ zar seus objeধ vos, o evento contou com 
conferência, palestras, mesas e minicursos, bem como apresen-
tação de 53 trabalhos, entre comunicações cien঩ fi cas e relatos 
de experiência, organizados em cinco eixos que contemplam os 
diferentes níveis de ensino, bem como a formação de professores 
de Matemáধ ca.
A compilação, neste e-book, dos trabalhos escritos, lidos, 
explanados e discuধ dos no evento, tanto comunicações cien঩ fi cas 
quanto relatos de experiências, deixa-nos a certeza de cumprir 
com um importante compromisso de todo evento cien঩ fi co, qual 
seja a democraধ zação dos saberes envolvidos, socializando os 
conhecimentos construídos e mobilizados no IV SELEM, para 
a consolidação das discussões em torno das experiências com 
leitura e escrita em aulas de Matemáধ ca.
Com esta publicação, desta forma, intencionamos não 
apenas a divulgação dos trabalhos, mas, especialmente, contribuir 
para a ampliação e conধ nuidade de estudos e pesquisas sobre a 
temáধ ca do evento. A opção pelo formato de e-book, ademais, 
representa uma tentaধ va de que tais conhecimentos produzidos 
por profi ssionais de diferentes insধ tuições e Estados brasileiros 
fi quem mais acessíveis a professores que ensinam Matemáধ ca 
nos diferentes níveis da Educação, bem como estudantes e pes-
quisadores de Educação Matemáধ ca.
Compõem este livro 21 arধ gos de comunicação cien঩ fi ca 
e 32 relatos de experiência, que relacionam práধ cas de leitura e 
escrita em Educação Matemáধ ca. A publicação, seguindo a estru-
tura do evento, está organizada em cinco eixos: Escrita e leitura 
no ensino de Matemáধ ca da Educação Infanধ l e anos iniciais do 
Ensino Fundamental; Escrita e leitura no ensino de Matemáধ ca 
dos anos fi nais do Ensino Fundamental; Escrita e leitura no ensino 
de Matemáধ ca do Ensino Médio; Escrita e leitura no ensino de 
Matemáধ ca do Ensino Superior; e Escrita e leitura no ensino de 
Matemáধ ca na formação de professores que ensinam Matemáধ ca. 
Cada eixo congrega trabalhos  que abordam pesquisas e vivências 
acerca da formação, do ensino e da aprendizagem, em espaços 
educaধ vos formais e não formais. Os trabalhos foram revisados 
pelos próprios autores, para envio da versão fi nal, a parধ r das 
orientações recebidas dos pareceristas, quando da avaliação.
Agradecemos aos 91 autores dos textos deste e-book pela 
valorosa contribuição com seus escritos, produzidos com dedicação 
e cuidado inerentes a tal empreendimento, para as discussões da 
temáধ ca em foco. Por fi m, reafi rmamos o desejo de que a leitura 
desta publicação subsidie a formação e refl exão de seus leitores, 
num movimento de ampliação e aprofundamento da construção de 
conhecimentos sobre leitura, escrita e Educação Matemáধ ca, a parধ r 
do aprendizado com as pesquisas e experiências dos pares.
Ana Cláudia Gouveia de Sousa
Dennys Leite Maia
Mércia de Oliveira Pontes

ESCRITA E LEITURA NO 
ENSINO DE MATEMÁTICA 
DA EDUCAÇÃO INFANTIL E 
ANOS INICIAIS DO ENSINO 
FUNDAMENTAL
A LEITURA, ESCRITA E JOGOS NO ENSINO DA MATEMÁTICA: 
o relato de uma experiência na escola pública
Luciana Lopes Xavier*
Odenise Maria Bezerra**
INTRODUÇÃO
Sabemos que os estágios oportunizam aos alunos a arধ culação 
dos saberes teóricos e práধ cos do seu curso. Esse relato de experiên-
cia traz a descrição de algumas dessas experiências vividas no Estágio 
Supervisionado do Curso de Pedagogia.
A vivência na escola possibilitou planejarmos uma práxis 
pedagógica que considera o contexto sócio histórico dos alunos e 
dá signifi cado as nossas aprendizagens como futuros docentes. No 
delineamento dessa práধ ca, foi necessário realizar algumas refl exões 
teóricas acerca de aspectos relacionados ao processo de leitura, 
escrita, alfabeধ zação, letramento, uso dos jogos em sala de aula, além 
das especifi cidades da aprendizagem da matemáধ ca para embasar 
teoricamente as aulas ministradas na docência assisধ da.
O Relatório da Organização das Nações Unidas para a Edu-
cação, a Ciência e a Cultura (UNESCO, 2013), inধ tulado Toward 
Universal Learning: recommendaࣅ onsfromthelearningmetricstask force –, 
cita que 250 milhões de crianças em idade escolar em todo o mundo 
não possuem a capacidade de ler, escrever e contar. Os sistemas de 
avaliação nacionais e internacionais têm mostrado que no Brasil a 
aprendizagem da leitura, da escrita e da aprendizagem matemáধ ca 
ainda são muito defi cientes e esses resultados podem ser atestados 
pelo Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA), o 
Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) e o Sistema 
de Avaliação da Educação Básica (Saeb), por meio da Provinha Brasil 
e da Avaliação Nacional da Alfabeধ zação (ANA), dentre outros (NO-
RONHA; BARBOSA, 2014).
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** Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) | odenisebezerra@gmail.com
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Sobre alfabeধ zação e letramento é importante destacar 
alguns conceitos. Para Soares (2004, p. 11) a alfabeধ zação é “o pro-
cesso de aquisição do sistema convencional de uma escrita alfabéধ ca 
e ortográfi ca”. O letramento é o estado ou a condição de quem 
se envolve nas numerosas e variadas práধ cas sociais de leitura e 
escrita (SOARES, 2002). A referida autora evidencia que é preciso 
que tenhamos o entendimento que o processo de alfabeধ zação e 
letramento devem ser indissociáveis, pois a entrada da criança (ou 
do adulto analfabeto) nesse mundo da escrita acontece de forma 
simultânea seja pela aquisição do sistema convencional de escrita, 
seja pelo desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita nas 
práধ cas sociais (SOARES, 2004). 
Além dessa base teórica da alfabeধ zação na perspecধ va do 
letramento, pautamos nossa proposta de uধ lizar jogos em consonân-
cia com as ideias defendidas no documento do “Pacto Nacional pela 
Alfabeধ zação na Idade Certa (PNAIC): Jogos na Alfabeধ zação Mate-
máধ ca” que menciona o uso de jogos e brincadeiras na escola, com 
fi ns educaধ vos, desde meados do século XIX e que nos dias atuais 
muitos pesquisadores vêm defendendo as potencialidades dessa 
uধ lização no ensino de forma geral e em parধ cular na Educação 
Matemáধ ca (BRASIL, 2014). Smole, Diniz e Cândido (2007) afi rmam 
que trabalhar com jogos, desde que bem planejados e orientados, 
possibilita situações de prazer e aprendizagem signifi caধ va, além de 
ser um recurso que permite a observação, a análise, o levantamento 
de hipóteses, a argumentação, a tomada de decisão, desenvolvimen-
to da linguagem e dos processos de raciocínio, a interação entre os 
alunos e o aprender a ser críধ co e também confi ante. É evidente que, 
na maioria das vezes, a atuação em sala de aula depende muito dos 
saberes do professor, de sua práধ ca pedagógica, do envolvimento 
do aluno em seu processo de ensino aprendizagem, da forma que o 
professor concebe a educação, e também da maneira que o mesmo 
irá, ou não, fazer com que os alunos se interessem pelo ensino.
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O objeধ vo geral desse relato de experiência é refl eধ r sobre 
a importância dos processos de leitura e escrita na aprendizagem 
dos conteúdos de matemáধ ca, evidenciando a uধ lização dos jogos 
como uma estratégia lúdica na práধ ca pedagógica.
CONTEXTUALIZANDO A EXPERIÊNCIA VIVENCIADA: REFLEXÕES 
DE UMA PROFESSORA EM FORMAÇÃO 
A experiência foi realizada com alunos do 1º ano do Ensino 
Fundamental I - Anos Iniciais, no turno vesperধ no, na Escola Esta-
dual Vale do Piধ mbú, localizada em Natal/RN, durante o primeiro 
semestre de 2015. A turma era composta por 20 alunos com idades 
variando entre 6 e 11 anos, onde a maioria se encontrava nos níveis 
pré-silábico e silábico e somente dois (2) no nível silábico-alfabéধ co. 
Com as primeiras idas à escola para as observações, delinea-
mos qual seria a estratégia pedagógica adotada, visto que exisধ am 
diferenças signifi caধ vas de idades entre os alunos e variados níveis 
de escrita, segundo a psicogênese da língua escrita. Buscamos criar 
estratégias de aproximação com a turma usando a ludicidade e os 
jogos matemáধ cos para tentar construir um processo de ensino e 
aprendizagem que propiciasse momentos em que os alunos “apren-
dessem brincando”. As aulas previstas para o período de regência 
foram planejadas em comum acordo com a professora da turma. Ao 
todo foram realizadas dez (10) momentos de regências, sendo uma 
delas dedicada à observação parধ cipaধ va. Para esse trabalho fi zemos 
um recorte de algumas das principais estratégias pedagógicas uধ liza-
das nas regências que apresentavam o objeধ vo de reunir aধ vidades 
de leitura, escrita e jogos para aprendizagem da matemáধ ca. Todos os 
dias ধ veram momentos de acolhida das crianças no páধ o da escola, 
rodas de conversa (músicas, roধ na, ajudante do dia, dia da semana, 
dentre outros), lanche, intervalo e correção e/ou orientação das 
aধ vidades para casa. Muitas das práধ cas ধ nham por objeধ vo tornar 
o processo de alfabeধ zação e letramento presente na sala de aula e 
evidenciar a importância da língua escrita na nossa sociedade.  Por 
exemplo, na aধ vidade de Artes pudemos possibilitar aos alunos a 
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compreensão da orientação e o alinhamento da escrita da língua 
portuguesa e da categorização gráfi ca e funcional das letras. Nesse 
dia eles puderam produzir seus cartões, com acrósধ cos, fosse escre-
vendo sozinho, fosse a professora sendo sua escriba. 
Em uma das regências os conteúdos trabalhados foram os 
números naturais e as operações fundamentais. A intenção com 
essa aula foi atender a demanda atual de explorar os conteúdos 
de matemáধ ca integrados com outras áreas do conhecimento, com 
intuito de contribuir para a formação integral do aluno na construção 
de sua cidadania. Para isso, escolhemos um jogo de tabuleiro, de-
nominado “Jogo da Trilha”, presente no livro didáধ co uধ lizado pelos 
alunos em sala de aula. O Jogo aborda temas sobre éধ ca, cuidado e 
proteção com os animais, educação no trânsito, cuidados com o meio 
ambiente, alimentação saudável, inclusão de crianças com defi cientes, 
entre outros. Buscamos com essa proposta que os alunos pudessem 
compreender o signifi cado inicial das operações fundamentais de 
adição e subtração; compreender a sequência numérica; desenvolver 
aধ tudes de interação, de colaboração e troca de experiências em 
grupos; vivenciar experiências de ganhar, perder e colaborar. Durante 
o jogo a estagiária realizava a leitura das mensagens do tabuleiro 
despertando nos alunos o gosto pela leitura. Ainda com a intenção 
de solidifi car o processo de alfabeধ zação e letramento na sala de 
aula realizamos uma aধ vidade que possibilitasse aos alunos reco-
nhecer unidades fonológicas como sílabas, início e terminações de 
palavras; idenধ fi car as letras e ainda aproveitar para desenvolverem 
habilidades de escrita e contagem de pontos. Fizemos uma aধ vidade 
denominada de “Jogo das Palavras”. Nessa aধ vidade, a turma foi divi-
dida em 3 grupos, cada um dos alunos escreveu seu nome no quadro. 
Disponibilizamos várias targetas com palavras que os próprios alunos 
já ধ nham visualizado nos livros didáধ cos e em outras tarefas de sala 
de aula. Era pedido, por exemplo, uma palavra que iniciasse com a 
letra G, uma palavra que iniciasse com a letra J ou uma palavra que 
rimasse com PANELA. Quem encontrasse primeiro marcava ponto 
para sua equipe e os resultados eram anotados no quadro. Em alguns 
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momentos era necessário dar uma pausa para mostrar o exemplo das 
palavras GALO e GATO, para que os alunos apresentassem a letra 
diferente (FIGURA 1, 2 e 3).
FIGURA 1 – Tarjetas
FIGURA 2 – Anotação do nome dos componentes
FIGURA 3 – Contagem dos pontos feito por uma aluna. A estagiária foi a escriba do número
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Dessa forma íamos sistemaধ zando a leitura de palavras e pos-
sibilitando a escrita do nome dos mesmos já que ainda não conseguiam 
escrever outros vocábulos, realizando o reconhecimento das unida-
des fonológicas como sílabas, início e terminações de palavras, etc., 
idenধ fi cando as letras e reconhecendo o alfabeto (vogais e con-
soantes). Ao término do jogo, fomos ver qual equipe obteve a maior 
pontuação, escrevendo o numeral correspondente ao número de 
pontos obধ dos e assim, era declarado o vencedor.
No úlধ mo dia de regência aplicamos o jogo, inধ tulado “Desafi o 
Matemáধ co – Figuras Geométricas, Contagem e Tangram”, cujo ob-
jeধ vo é oportunizar aos alunos reviver/ressignifi car as aprendizagens 
obধ das em sala de aula de forma lúdica, retomando pontos como 
idenধ fi car as fi guras geométricas e aproximar os alunos dos conceitos 
de adição e subtração; compor outras fi guras com as peças do jogo, ter 
noções de cumprimento de regras, colaboração, interação e postura 
que contribuíssem para a aprendizagem de âmbito aধ tudinal. 
Fizemos uma primeira rodada explicando que o desafi o teria 
três etapas, ou seja, um circuito com aধ vidades a serem cumpridas 
e que o tempo seria cronometrado. Os alunos foram divididos em 
duas equipes. Individualmente iriam cumprir as etapas de cada um 
dos três desafi os. O primeiro desafi o ধ nha como objeধ vo idenধ fi car 
as fi guras geométricas, pois precisavam dizer qual era o nome da 
fi gura que estava no seu envelope e buscar uma fi gura igual dentro 
e uma sacola com várias fi guras geométricas;  no segundo desafi o, 
o objeধ vo era idenধ fi car quantas bolinhas faltavam para completar 
a cartela e pegar a quanধ dade de peças sufi cientes para completar 
essa cartela e o terceiro desafi o montar os desenhos que estavam 
no envelope com as peças do Tangram. Observamos nessa aধ vidade 
muitos aspectos associados a moধ vação, interação, respeito, vínculos 
afeধ vos entre todos os envolvidos. Mais uma vez foi trabalhado com 
os alunos a escrita do nome dos componentes no quadro. 
A fi nalidade dos momentos de interação em sala de aula foi 
atender a demanda atual de explorar os conteúdos de matemáধ ca 
integrados com outras áreas de conhecimento. Buscamos ainda aten-
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der o que defende Nacarato, Passos e Grando (2014, p. 6) quando 
mencionam que
A sala de aula deve se consধ tuir como um espaço no qual as 
crianças fi carão imersas no processo de apropriação da lei-
tura e da escrita da língua materna, bem como da linguagem 
matemáধ ca, com ampla exposição dos alunos aos materiais 
impressos que nos envolvem coধ dianamente e possibilitam 
explicitar a função social da escrita. Veremos a importância 
da presença nesse espaço de materiais que remetam também 
para a função social da Matemáধ ca, como: gráfi cos, tabelas, 
informações numéricas diversas, etc.
Um aspecto muito importante na práধ ca pedagógica é pensar 
como envolver os alunos no seu aprendizado, ou seja, como torná-los 
parধ cipantes aধ vos desse processo para que assim os alunos dese-
jem o aprendizado, estejam moধ vados e interessados em aprender 
e potencializar a apreensão das competências e habilidades. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Sabemos da importância da inserção de aধ vidades de lei-
tura, escrita e uso de jogos como estratégia na aprendizagem da 
Matemáধ ca, por isso acreditamos numa abordagem metodológica 
criaধ va, contagiante e desafi adora, pois ao uধ lizá-la como aধ vidade 
que favoreça o processo de ensino-aprendizagem, o professor estará 
compromeধ do em tentar melhorar a sua práধ ca de ensino, esধ mulan-
do a construção do conhecimento tornando a aprendizagem muito 
mais envolvente e signifi caধ va para seus alunos. Assim, o professor 
deve considerar as possibilidades de uধ lização de estratégias peda-
gógicas variadas para que o aluno apreenda os objeধ vos conceituais, 
procedimentais e aধ tudinais esperados, seja para Matemáধ ca como 
para Língua Portuguesa, contemplando nas aধ vidades aspectos da 
ludicidade, da socialização e da interdisciplinaridade, tão importantes 
na formação da criança.
A realização dessa experiência proporcionou a refl exão de que 
o professor, bem fundamentado teoricamente e com conhecimento 
prévio sobre sua turma, pode planejar as suas aulas com práধ cas 
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pedagógicas diferenciadas e com materiais acessíveis para os alu-
nos. No entanto, é preciso dedicação e prazer na condução desses 
recursos, pois o professor tem uma função fundamental no processo 
de realização das aধ vidades propostas em sala de aula. 
É importante um novo olhar para o processo de ensino e 
aprendizagem da matemáধ ca que devam contemplar para o aluno a 
oportunidade de aprender e ampliar seus conhecimentos, buscando 
metodologias envolventes e não apenas exercícios mecânicos. Assim, 
reforçamos a importância dos processos de leitura e escrita estarem 
sempre presente no coধ diano da sala de aula, e acima de tudo, dos 
educadores, perceberem a responsabilidade de oferecer educação 
de qualidade aos nossos alunos, independente dos fatores negaধ vos 
que venham a exisধ r nas escolas. 
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CONSTRUÇÃO DA NOÇÃO DE ESPAÇO NAS CRIANÇAS 
DO 1º ANO ATRAVÉS DE SOFTWARES E JOGOS
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Rosana de Faধ ma Lima**
INTRODUÇÃO
O presente relato é resultado do trabalho realizado no âmbito 
do Projeto Observatório de Educação – OBEDUC, que envolve 
uma parceria entre pesquisadores vinculados ao Programa de Pós-
-Graduação em Educação da Universidade São Francisco e escolas 
públicas da região de Itaধ ba com o intuito de discuধ r as práধ cas 
de letramento matemáধ co das professoras dos anos iniciais. Nos 
encontros aconteceram discussões sobre Geometria, nosso foco de 
estudo no ano de 2015, nos quais, professores e pesquisadores 
mobilizaram-se em trazer narraধ vas focando aধ vidades relacionadas 
com o espaço e forma. As análises e discussões geraram a elaboração 
de sequências levando-se em conta as muitas contribuições de cada 
membro do grupo.
As discussões nos mostram que por falta de conhecimento 
do professor, este acaba deixando a Geometria de lado ou mes-
mo seguindo o livro didáধ co que muitas vezes possui equívocos. 
Aprender Geometria implica em aprender a estabelecer relações e 
propriedades e não somente reconhecer fi guras como geralmente 
acontecem nas aulas referentes a este tema. Implica, também, num 
trabalho sistemáধ co e intencional com o vocabulário relaধ vo à geo-
metria, pois como explica Friedrich (2012) apoiando-se em Vygotsky 
é pela palavra que se elabora o conceito. Ela é o signo principal, o 
principal mediador. 
*  Prefeitura Municipal de Itaধ ba/SP; Universidade São Francisco | selenecoleষ  @uol.com.br
**  Prefeitura Municipal de Itaধ ba/SP; Universidade São Francisco | rosanafaধ li@gmail.com
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Cabe ao professor, trazer quesধ onamentos que impliquem na 
elaboração da fala pelo aluno uma vez que quanto mais elaborada ela 
for, mais próxima do conceito ela estará. Tarefa diऄ cil, mas não impossí-
vel. Para tanto, o professor necessita romper com os moldes das aulas 
de Matemáধ ca, buscando diferentes estratégias, ressignifi cando sua 
práধ ca, construindo um repertório para se ensinar Geometria.
É exatamente este movimento que vivenciamos no grupo 
OBEDUC e procuramos levar para a sala de aula, trazendo na forma 
das narraধ vas elementos que nos fazem refl eধ r e (re)avaliar ações 
permeadas na sala, o que proporciona uma mudança na nossa práধ ca. 
Importantes instrumentos e pouco uধ lizadas são as ferramentas 
disponíveis na Informáধ ca como jogos, sođ wares que nas narraধ vas 
apresentadas mostraram ser signifi caধ vas, principalmente para aqueles 
alunos com mais difi culdades, para a construção da noção de espaço. 
É justamente este recorte que traremos neste relato 
buscando evidenciar o quanto tais ferramentas são úteis quando 
uধ lizadas, produzindo signifi cados para as crianças que aprendem 
com mais interesse e vão tecendo as teias do conhecimento.
Atuando na rede municipal de Itaধ ba como professoras em 
escolas de Educação Infanধ l e Ensino Fundamental, 1º ano (profes-
sora Selene) e 3º ano (professora Rosana), traremos a experiência 
vivenciada na classe do primeiro ano que possuía 29 alunos matri-
culados, provenientes de diferentes realidades.
Dentre as muitas propostas realizadas na sequência planejada 
tendo como objeধ vo a construção de um mapa do tesouro pelo 1º 
ano a ser descoberto por outra sala (2º ano), a que é transcrita a 
seguir mostra o movimento ocorrido em classe no qual as crianças 
foram desafi adas a observar, descrever e representar o espaço 
através do desenho tanto no âmbito do papel como no ambiente 
virtual, mediados pelos quesধ onamentos e intervenções. Como 
Justo e Castelar (2013, p. 4) apontam, pautadas nos Referenciais da 
Educação Infanধ l: “o desenho é uma forma de representação plana 
da realidade, na qual a criança pode desenhar objetos a parধ r de 
diferentes ângulos de visão como vista de cima, debaixo, de lado”.
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Tal representação liga-se a percepção espacial que, como 
Lorenzato (2006) argumenta, ganha importância não apenas para 
auxiliar a criança na exploração das formas geométricas, mas princi-
palmente no desenvolvimento infanধ l como um todo, uma vez que 
a uধ liza ao tentar ler, escrever, desenhar, jogar, pintar, ouvir música.
Novas possibilidades de orientação espacial: Jogos e sođ wa-
res no computador
Foi proposto o jogo “Daqui pra lá, de lá pra cá...” reধ rado do 
site da Revista Nova Escola no qual as crianças colocam “em práধ ca 
os conhecimentos geométricos de orientação espacial. Para ajudar o 
personagem (um menino) a cumprir os trajetos propostos, é preciso 
indicar a direção que ele deve seguir pelas ruas da cidade”1
Figura 1 – Imagem do jogo Daqui pra lá, de lá pra cá 
Ao apresentar o jogo, foi quesধ onado o que ধ nha de pare-
cido com o mapa trabalhado em propostas anteriores e as crianças 
apontaram vários aspectos, resumidos na seguinte fala: “é a mesma 
coisa, a gente tem que chegar, ele tem que chegar no lugar dele e 
nós temos que chegar na sala das inspetoras.”2
Na sequência foi trazido um novo jogo, encontrado no 
sođ ware GCompris3: um jogo de labirinto que permite trabalhar as 
posições direita e esquerda, para cima e para baixo. Os caminhos 
1  Disponível em: hħ p://revistaescola.abril.com.br/matemaধ ca/praধ ca-pedagogica/jogo-espa-
co-forma-428061.shtml 
2  A proposta inicial era produzir um mapa de um percurso feito pelas crianças saindo da 
classe e chegando à sala das inspetoras.
3  O GCompris é uma coleção de jogos educacionais que oferece diferentes aধ vidades para 
crianças a parধ r de 2 anos.
Selene Coleষ   e Rosana de Faধ ma Lima
| 32 |
vão fi cando mais complexos conforme vão avançando nas telas. 
Depois de explorarem, foi proposto que, em duplas, registrassem 
os comandos dados pelo colega, ou seja, uma criança fazia o percurso 
na tela do computador levando o Tux (o pinguim) até à porta , e ela 
ia dizendo as direções para que a outra pudesse registrar na folha 
as ordens recebidas – esta sem olhar a tela. Ao fi nal, comparam as 
duas para ver se fi cou correto, invertendo-se as posições de quem 
dita e quem registra. As duplas foram organizadas com saberes 
semelhantes para que ambas pudessem interagir melhor. Algumas 
delas, antes de iniciarem o percurso, seguiam com o dedo na tela 
para saber qual trajeto fariam e depois começavam. No início ধ veram 
difi culdades em uধ lizar os comandos “direita e esquerda”, para cima e 
para baixo, lançando mão dos gestos ou diziam “para cá” ao invés de 
direita e esquerda. Com intervenções pontuais foi possível modifi car 
em alguns momentos esta situação.
Fotos 1 e 2 – Registros dos movimentos dos alunos 
Observa-se que na primeira foto o aluno faz o percur-
so com o dedo antes de iniciar o “ditado” para o colega. Na 
segunda, vê-se no computador como fi cou o caminho ditado 
pelo colega e, na folha, o caminho feito a parধ r do ditado, 
conferindo se estava correto.
Juntamente com as tarefas descritas, as crianças puderam 
brincar de “Se eu fosse um robô”, brincadeira que consiste em uma 
criança ser o robô e levar um objeto qualquer até uma lixeira, pas-
sando por obstáculos (outras crianças) num espaço determinado. 
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Dois alunos são sorteados para darem os comandos para o robô que 
anda para frente, à direita e à esquerda.
Depois de brincar, fi zeram o registro através do desenho que 
não contemplou toda a riqueza de detalhes observadas nas falas 
dos alunos. Analisados os registros, foi proposto brincar novamente 
e uma nova forma de representar, desta vez na malha quadriculada, 
verbalizando também os comandos de direita e esquerda uধ lizados. 
Muitos ainda confundiam e insisধ am nos gestos com as mãos “pra 
lá e pra cá”. Outros por sua vez representaram o trajeto na diagonal, 
posição esta não uধ lizada pelo robô ou mesmo as crianças durante 
o jogo. Várias crianças deram conta de verbalizar o trajeto, colocando 
os obstáculos e levando o robô até o seu desধ no. Alguns registros 
fi caram ainda confusos e outros melhores que as representações 
através do desenho.
Fotos 3 e 4 – Registro através do desenho e da malha quadriculada respecধ vamente.
Para complementar, na sala de Informáধ ca, foi proposto 
representar, através do Word, o caminho do robô, ditado pela profes-
sora.4 As ordens dadas e reproduzidas foram: 3 passos para frente, 
1 passo para baixo, 3 passos para a direita, 3 passos para baixo, 2 
passos para a direita. Ao fi nal, inseriram o robô e a lata de lixo. 
Como é possível ver abaixo, o uso da ferramenta contribuiu 
para que Lorena conseguisse representar corretamente o caminho 
do robô. Embora o percurso tenha sido ditado, demonstrou maior 
4  O objeধ vo era que os alunos se familiarizassem com a ferramenta (Word e as setas) já que 
seria uধ lizada posteriormente para a produção do mapa do tesouro.
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facilidade na proposta em comparação com sua representação do 
caminho do robô na aধ vidade realizada, em classe na folha, seja para 
explicar os comandos, seja para desenhar.
Figura 2 – Representação no computador uধ lizando o Word pela aluna Lorena F.
Na folha quadriculada, ela ora coloca tracinhos, ora setas, 
apaga algumas vezes, fi cando diऄ cil compreender qual o percurso 
feito pelo robô. Ela mesma não conseguiu explicar as direções re-
presentadas.
Figura 3 – Representação na folha quadriculada da aluna Lorena
Na sua primeira representação da brincadeira do “Se eu fosse 
um robô”, embora apareça um caminho ponধ lhado indicando a dire-
ção com uma única seta e colocando a chegada, faltaram elementos 
para mostrar os diferentes momentos do percurso: à direita, subir, 
esquerda, descer, virar.
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Figura 4 – Primeira representação da brincadeira Se eu fosse um robô da aluna Lorena 
Outra ferramenta uধ lizada foi o Paint5 no qual foi proposta a 
representação da brincadeira “Se eu fosse um robô”. Pode-se obser-
var que, de modo geral, as crianças que apresentaram difi culdades 
em registrar a brincadeira no papel, pelo fato de poderem apagar, 
rever, refazer, obধ nham melhores registros no ambiente virtual e, por 
conseguinte uma maior desenvoltura. Como é o caso da Nicole, que 
no papel, não conseguia disponibilizar o espaço e o caminho do robô:
Figuras 5 e 6 – Representação pela aluna Nicole – “Se eu fosse um robô” na folha e no Paint.
Na folha é possível observar que o robô anda em linha reta 
fazendo, próximo ao fi nal, uma pequena mudança, aparecendo os 
controles e a chegada ao passo que no ambiente virtual vemos um 
percurso mais elaborado com setas e com os obstáculos no caminho, 
5  A ideia da sua uধ lização foi para facilitar a posterior produção do mapa do tesouro fi cando 
a critério das crianças a escolha da melhor ferramenta . Vale ressaltar que o Paint é um 
sođ ware uধ lizado para a criação de desenhos simples, acessório do Windows.
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além do próprio robô e da lata de lixo. Vemos ainda o objeto que o 
robô levava nas mãos. 
A produção do mapa foi o passo seguinte. Decidiu-se, por 
meio de votação, o local em que o tesouro seria enterrado e discus-
sões acerca do que deveria constar como informação no mapa. Nesse 
processo, signifi caধ vas observações foram realizadas, avaliando-se o 
quanto de aprendizagens ocorreu desde o início da sequência. Com 
as informações do registro realizado na lousa (professora como es-
criba) do percurso do mapa, voltando à sala de informáধ ca, o desafi o 
era escolher a ferramenta a ser uধ lizada (WORD ou Paint) e elaborar 
o mapa referido. 
Em sala, novas análises foram realizadas sobre os mapas 
produzidos, observando-se os detalhes e a legibilidade dos mesmos, 
percebendo-se a necessidade de legendas naquele produzido no 
Paint. 
Figuras 7 e 8 – Representações do Mapa do tesouro respecধ vamente no Paint e no Word
Foram muitas as apropriações feitas pelos alunos no decorrer 
dessa sequência, principalmente em se tratando de crianças de 1º 
ano. Observa-se o quanto as ferramentas uধ lizadas serviram de 
subsídios para o signifi caধ vo avanço dos alunos, o quanto o uso da 
informáধ ca pode contribuir na representação do espaço vivido e na 
elaboração de conceitos. Todos aprenderam de acordo com suas 
possibilidades do momento, e pode-se dizer que foram aprendiza-
gens muito signifi caধ vas. 
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CONCLUSÃO
As experiências narradas possibilitam perceber o quão rica é 
a ferramenta tecnológica para se trabalhar o espaço, em especial a 
lateralidade, tão importante para a alfabeধ zação cartográfi ca e para 
a própria vida, no que se refere à localização. É também mais um 
instrumento de ajuda na aprendizagem das crianças com maiores 
difi culdades bem como dar maior signifi cado e signifi cação para a 
aধ vidade, quando colocam em jogo tudo o que sabem, vivenciando 
o letramento matemáধ co e cartográfi co.
O fato de poder apagar e conধ nuar do ponto em que havia 
equívocos foi um aspecto relevante para que as crianças pudessem 
aprimorar os seus registros uধ lizando as ferramentas digitais, já que 
foram desafi adas a observar, ver, rever, representar, registrar....
Ao produzirem o percurso do Tux na proposta do Labirinto, 
puderam, na interação com o outro e com o computador, aprimora-
rem a construção da noção de espaço bem como da percepção espa-
cial, na qual a ludicidade estava presente assim como na brincadeira 
do “Se eu fosse um robô” trabalhar as noções de direita e esquerda, 
deslocamento/movimento, para cima e para baixo, incenধ vando-as a 
explorar o espaço, “dando conধ nuidade natural às suas experiências 
anteriores e de fora da sala de aula” (LORENZATO, 2011, p.46). 
Há que se destacar também o papel do registro, o quanto ele é 
signifi caধ vo como registro da aধ vidade desenvolvida e forma de 
comunicação das ideias matemáধ cas. 
Percebe-se ainda o quanto a Matemáধ ca dialoga com as 
outras áreas do conhecimento, neste caso com a Geografi a e a Lín-
gua Portuguesa. Tudo isso permeado pelo letramento matemáধ co, 
digital, cartográfi co e da língua em si. Foram muitas vivências com 
grande signifi cação para as crianças, contribuindo para a construção 
do espaço e a percepção espacial delas de forma a dar signifi cados as 
suas vivências não só dentro da sala de aula como além dos muros 
da escola.
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ENTRE DESAFIOS E NOVOS CAMINHOS: 
o trabalho com leitura e escrita nas aulas de geometria
Daniela Ap. de Souza* 
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INTRODUÇÃO
Sabemos que atualmente ler e escrever é uma tarefa que en-
volve todas as áreas do conhecimento; em Matemáধ ca esse trabalho 
é um desafi o ao professor. Um dos problemas mais enfrentados é 
o fato de que temos que garanধ r o uso efi caz da linguagem para 
que os alunos possam desenvolver seus conhecimentos. As aulas de 
Matemáধ ca devem contribuir para a apropriação de leitura e escrita 
essenciais para o pleno desenvolvimento do aluo na apreensão 
signifi caধ va de conceitos e procedimentos.
Outro ponto reincidente relaciona-se à forma restrita de 
abordar a Geometria em sala de aula; podemos observar que nossos 
alunos, depois de cursarem as quatro primeiras séries do ensino 
fundamental, apresentam muitas limitações e equívocos conceituais.
Durante os encontros do OBEDUC ধ vemos a oportunidade 
de refl eধ r que nossos alunos precisam de maior oportunidade para 
vivenciar situações nas quais o conhecimento intuiধ vo que possuem, 
sirvam como base de interpretação do mundo, alterando e prevendo 
transformações relacionando e aplicando o que aprenderam em 
outras situações. 
Parধ cipar de um projeto como o OBEDUC, em que há uma 
parceria entre universidade e escola é um privilégio, a mulধ plicidade 
de olhares, as trocas entre os parধ cipantes, as refl exões e estudos, 
as provocações para o desenvolvimento e a ressignifi cação da nossa 
práধ ca nos fi zeram repensar sobre nosso fazer metodológico. Não 
basta apenas propor aধ vidades sobre nomenclaturas geométricas, 
*  Universidade de São Francisco | kaﬀ @ig.com.br
**  Prefeitura Municipal de Itaধ ba/SP; Universidade de São Francisco | elianarossi01@gmail.com
*** Universidade de São Francisco | adamn@terra.com.br
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uma vez que o estudo dos conteúdos geométricos deve possibi-
litar ao aluno, o estabelecimento de relações entre geometria e 
outras áreas da matemáধ ca e do conhecimento, como é citado no 
documento da Base Nacional Curricular Comum, a qual ressalta 
que é preciso haver um diálogo com todas as áreas, de forma a 
garanধ r o direito, a compreensão das ideias mais abrangentes e 
que arধ culem conhecimentos específi cos no desenvolvimento do 
pensamento analíধ co.
As situações elaboradas e desenvolvidas sobre geometria 
fi zeram com que os educandos pensassem matemaধ camente e 
elaborassem conjecturas. Dessa forma, a relação dialógica em sala 
de aula, a parধ r de boas mediações pedagógicas possibilitaram 
aos alunos uma melhor apropriação da linguagem matemáধ ca e 
de seus conceitos.
Como forma de auxiliar a aprendizagem dessa área em 
matemáধ ca, aliamos as habilidades de leitura e escrita de modo a 
compreender os processos de aquisição de conhecimentos mate-
máধ cos e, nesse caso em específi co, o conhecimento e exploração 
das formas presentes no jogo Tangram.
COMPARTILHANDO EXPERIÊNCIAS: LINGUAGEM EM 
MOVIMENTO NAS AULAS DE GEOMETRIA
Muito tem se falado sobre os aspectos discursivos nas aulas 
de matemáধ ca e do fracasso escolar sobre as capacidades de leitura 
e escrita nas mais diversas áreas do conhecimento, como apontado 
pelas discussões ocorridas nos Seminários de Escrita e Leitura em 
Educação Matemáধ ca (LOPES; NACARATO, 2013). Incorporar a 
práধ ca de leitura e escrita nas aulas de geometria fomentou várias 
discussões e refl exões aos alunos e a nós professores. 
Dentre os nossos estudos sobre leitura e escrita, temos nos 
apoiado em Smole e Diniz (2001) e Soares (1997) da qual destacam 
a importância de um trabalho sistemáধ co em sala de aula a parধ r 
de estratégias de leitura e de escrita, pois as difi culdades que os 
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alunos apresentam, muitas vezes estão relacionadas à ausência de 
um trabalho pedagógico específi co nas aulas de matemáধ ca.
Duas das autoras do presente texto atuam numa mesma 
escola e, colaboraধ vamente, elaboraram sequências para trabalhar 
com o tangram: a professora E., do 2º ano e, a professora D., do 3º 
ano – as duas primeiras autoras. 
A sala de 2º ano apresentava 20 alunos, vários alunos fo-
ram encaminhados à psicopedagoga, psicólogos, fonoaudiólogo; 
são alunos que apresentavam muitas difi culdades; já a sala de 3º 
ano apresentava 24 alunos, sendo um deles inclusão, mas sem um 
diagnósধ co mais preciso.
Ao trabalhar com seus alunos do 2º ano, a professora E. 
elaborou e direcionou uma proposta que inicialmente explorava as 
peças do Tangram, seguida de outra que envolvia os conhecimentos 
de leitura, interpretação e escrita.
Depois de uma série de aধ vidades de manipulação das peças 
do referido quebra cabeça iniciadas no mês de maio, foi planejada 
uma situação de leitura de um texto com conteúdo e informações 
matemáধ cas referentes à forma das peças e também à possibilidade 
de criação de um espaço para produção de um desfecho para o texto. 
Essa proposta, realizada em meados de junho, teve como principal 
objeধ vo promover aos alunos o conhecimento de uma história 
contada por objetos e personagens elaborados a parধ r do Tangram. 
Na aধ vidade os alunos ধ veram a oportunidade de reproduzir 
os personagens e objetos presentes no conto “A raposa no galinhei-
ro” e criar um fi nal para mesma. Depois de fazer a leitura do conto, 
a professora realizou os procedimentos de leitura para exploração 
geral do mesmo e um levantamento das considerações que os alunos 
ধ veram; eles perceberam que essa história era diferente daquelas já 
narradas em sala de aula, notaram também que ela não apresentava 
um fi nal. Logo depois os alunos foram desafi ados a criarem as fi guras 
que o texto apresentava com as peças de Tangram gigante (trata-se 
das peças do tangram em tamanho grande).
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Figura 1 – montagem realizada pelos alunos do 2ª ano
Fonte: acervo da professora
Durante a montagem das fi guras as crianças puderam compa-
rar diversas peças; na manipulação tentaram girar as mesmas, colocar 
na posição correta para fi car igual a da história. Essa etapa não foi 
fácil, pois apesar dos contatos que os alunos ধ veram em propos-
tas anteriores com o material, necessitaram observar no desenho 
quais as fi guras geométricas do quebra cabeça teriam que uধ lizar 
na posição correta para representar o mesmo desenho. Como a 
tarefa foi realizada em grupos, a professora foi auxiliando os alunos; 
a fi gura da casa foi a que mais os alunos demostraram difi culdades 
na construção, pois, era necessário colocar uma peça sobre a outra; 
houve difi culdades também na idenধ fi cação de qual triângulo seria 
usado em determinado lugar no desenho: os grandes, o médio ou 
os pequenos; foi possível observar que alguns alunos demonstra-
ram um desenvolvimento de percepção visual e compreensão das 
caracterísধ cas das fi guras geométricas planas.
Depois dessa etapa, o conto foi relido, os alunos então re-
ceberam a proposta de que teriam que escrever o fi nal da história 
auxiliando as personagens a solucionarem o problema.
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Figura 2 – escrita do aluno do 2º ano
Nessa aধ vidade proposta, os alunos uধ lizaram tanto os co-
nhecimentos da área de Língua Portuguesa como de Matemáধ ca; 
trabalhar de forma interdisciplinar pode sim favorecer a elaboração 
de novos conceitos, mas não é uma tarefa fácil e exige do professor 
mediar e intervir de forma pontual.
A segunda proposta a ser narrada refere-se a uma aধ vidade 
que também uধ lizou o jogo do Tangram e foi desenvolvida no mês de 
agosto na sala de 3º ano, da professora D. A aধ vidade foi adaptada de 
um livro didáধ co, a sequência promovia desde a movimentação das 
peças, o reconhecimento da formação das mesmas e suas relações 
até à elaboração de situações problemas.
A proposta de elaboração de situações teve como objeধ vo 
ler, resolver e elaborar problemas envolvendo o jogo, além disso, ao 
longo da aধ vidade os alunos ধ nham que observar s caracterísধ cas 
das peças e depois formular seus textos das quais os colegas teriam 
que resolver.
Ao ler as produções, a professora notou que alguns estavam 
incompletos, portanto, necessitavam de revisão; os alunos fi zeram a 
leitura em casa e ধ nham que jusধ fi car caso não conseguissem chegar 
à resposta da adivinha. Quesধ onados sobre como foi a realização 
da aধ vidade, os alunos relataram que estava faltando informações, 
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os textos precisavam de maior descrição e de informações mais 
coerentes. 
O procedimento de revisão no coleধ vo auxiliou os alunos 
a compreenderem a importância da escrita. Do ponto de vista do 
contexto de produção, o texto “problemas” é formulado, em geral, 
no esধ lo narraধ vo e as informações e dados precisam ser analisados 
e selecionados; há uma pergunta a ser respondida pela uধ lização 
de algum ধ po de conhecimento nesse caso o conhecimento da 
geometria.
Ao comparধ lhar as produções e realizar a revisão, os alunos 
conseguiram reelaborar suas escritas com o propósito de obterem 
uma resolução, abaixo segue um exemplo dos textos antes e depois 
da revisão coleধ va.
Figura 3 – Produção do aluno do 3º ano
Transcrição: Eu só tenho um irmão, mas ele não é igual a mim 
eu só triângulo, mas ele não quem sou eu?
Figura 4 – texto produzido pelo aluno do 3º ano
Transcrição: Eu só tenho um irmão, ele não é igual a mim, 
eu sou um triângulo mas ele não. Ele tem 4 lados e 4 vérধ ces, ele 
tambem faz parte do jogo e é bem próximo do quadrado. Quem 
sou eu?
Esse movimento foi muito produধ vo. No momento de anali-
sar as situações, os alunos foram percebendo que se não houvesse 
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um melhor detalhamento das caracterísধ cas da peça, a resposta não 
seria coerente e, antes de realizar a produção escrita, eles ধ veram 
que movimentar as peças na busca de novas informações sobre a 
mesma e só então construir seus textos.
Essa aধ vidade só foi possivel de ser realizada pois foi ga-
ranধ do o conhecimento das formas das peças do jogo, além do 
conhecimento sobre lado, vérধ ces e fi guras planas; também foram 
desenvolvidas e exploradas várias situações de análise e organização 
do gênero ‘situações problemas’. 
 Nas situações que elaboramos e que parte delas relatamos 
aqui, percebemos que é de suma importância conduzir os alunos a 
escrever e a ler familiarizando-se com o vocabulário e a linguagem 
da matemáধ ca, como pode ser observado no diálogo que aconteceu 
entre um aluno e a professora do 3º ano:
Aluno 1: Essa peça (paralelogramo) parece essa (losango) esধ cado.
Prof: Como assim?
Aluno: Quando você fez aquela aধ vidade de olhar na vista de cima eu em casa 
quando eu olhei essa peça em cima da mesa (losango) eu pensei que se a gente 
olhar diferente e puxar ela assim pelas ponধ nhas como é chama mesmo?
Prof: O quê?
Aluno: As ponধ nhas...
Prof: Os vérধ ces...
Aluno: Isso mesmo, os vérধ ces, ai se a gente puxar assim vira o para, paralelogrifo...
Prof: Paralelogramo!!!!
Aluno: É isso, isso que eu descobri!!!!!
O trabalho com a escrita também requer tempo e práধ ca. 
Depois que alguns alunos arধ cularam oralmente seus argumentos e 
ideias, eles criaram o hábito de registrar por escrito seus pensamen-
tos, como pode ser observado em uma das aধ vidades desenvolvidas 
pela professora do 2º ano, depois que ela explorou oralmente as 
semelhanças e diferenças entre a esfera, o circulo e a circunferência:
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Figura 5 – registro realizado pelo aluno do 2º ano
Sabemos também que escrever por escrever não traz nenhum 
beneऄ cio ao aluno, as propostas de produção e reelaboração dos 
textos na abordagem matemáধ ca pode ser uma forma de auxiliar os 
alunos na construção e elaboração de conceitos, como pode ser ob-
servado na proposta realizada pelos alunos do 3º ano na orgnização 
de situações problemas.
Portanto, consideramos que ao elaborarmos propostas que 
envolveram a Geometria, aliada às habilidades de leitura, escrita , 
linguagem e à práধ ca sistemáধ ca, os alunos pode ampliar a com-
preensão e aprendizagem em Matemáধ ca; quanto mais propomos 
aধ vidades de invesধ gar as contribuições dessa integração, mais 
possibilitaremos o desenvolvimento de uma idenধ dade do aluno 
com a Matemáধ ca, esধ mulando seu senso invesধ gaধ vo. 
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INTRODUÇÃO
Estudos recentes apontam que a profi ciência leitora fornece 
aos alunos habilidades que lhe permitem desenvolver-se melhor 
não apenas na língua materna, mas também em outras áreas do 
conhecimento, todavia, sabemos que cada área possui habilidades 
específi cas, e que por isso, são responsáveis pelo total desenvolvi-
mento da profi ciência leitora dos estudantes. Além disso, trabalhos 
específi cos com leitura devem ocorrer desde os anos iniciais do 
ensino fundamental e conধ nuarem nos anos que se seguem. 
O professor dos anos iniciais1 tem a oportunidade de ensinar 
disciplinas diversas, o que possibilita fazer a arধ culação e trabalhar os 
conteúdos de forma transdisciplinar, possuindo o papel de desenvol-
ver, desde cedo, o hábito da leitura e possibilitar o acesso aos livros, 
já que muitos alunos da escola pública não têm recursos fi nanceiros 
e/ou incenধ vo para que possam adquirir seus livros. Nesse aspecto 
as rodas de leitura, a contação de história e os emprésধ mos na 
biblioteca escolar são fundamentais. 
Já os professores dos anos fi nais devem dar conধ nuidade à 
práধ ca de leitura em sala de aula (de textos mais longos e complexos) 
contribuindo também com o desenvolvimento da profi ciência leitora 
dos seus alunos. No caso da matemáধ ca, que possui uma linguagem 
própria, organizada por símbolos e códigos, que possibilita a veicu-
lação de ideias, proposições e princípios referentes a signifi cados 
matemáধ cos, faz-se necessário desenvolver habilidades de leitura 
especifi cas para seus objetos. 
1  A fi m de evitar repeধ ções, quando nos referirmos aos anos iniciais e aos anos fi nais, que o 
leitor compreenda que se trata do ensino fundamental.
* Universidade Federal do Rio Grande do Norte | marianaantunesoliveira@hotmail.com
** Universidade Federal do Rio Grande do Norte | pabjovsan@yahoo.com.br
Mariana Antunes Medeiros de Oliveira Jovellanos, Pablo Jovellanos dos Santos Lima
| 48 |
Contudo, quando não ocorrem práধ cas de leitura voltadas 
para a compreensão dos objetos matemáধ cos em sala de aula nos 
anos iniciais e também nos fi nais, os alunos tendem a avançar sem 
perceber o signifi cado destes objetos, ou seja, a importância que os 
mesmos possuem para o entendimento do mundo em que vivemos.
Sabe-se que muitos são os problemas enfrentados pelos 
professores dos anos iniciais para promover aধ vidades de leitura 
que possibilitem a compreensão semânধ ca dos objetos matemáধ cos 
(compreensão não apenas da manipulação mecânica dos símbolos 
matemáধ cos, mas também o senধ do e a importância que estes 
possuem em nossa vida, além dos processos signifi caধ vos que os 
envolvem), principalmente em escolas públicas, como: a indisponi-
bilidade de material de leitura, livros didáধ cos incompa঩ veis com o 
nível dos alunos, a falta de uma biblioteca, despreparo dos próprios 
professores para orientar uma leitura, difi culdade dos professores na 
compreensão dos assuntos matemáধ cos etc., problemas estes que 
culminam com o avanço dos alunos aos anos fi nais sem terem ধ do 
devidas aproximações com a leitura. 
Estas difi culdades também são visíveis nos anos fi nais, daí 
surge a seguinte situação: o aluno chega aos anos fi nais sem con-
seguir, por exemplo, compreender um enunciado de um problema 
matemáধ co, pois não consegue uধ lizar com competência as poucas 
habilidades de leitura que possui (as quais já são defasadas), além de 
não compreender, por exemplo, a ideia fundamental das operações 
básicas. O professor se ver diante de vários alunos nessa situação o 
que acaba desencorajando-o a trabalhar com aধ vidades que envol-
vam amplamente a leitura, em especial, a de situações-problema. As-
sim, torna-se viável para o mesmo conধ nuar o ensino dos processos 
mecânicos dos algoritmos (numa perspecধ va sintáধ ca, trabalhando 
os objetos matemáধ cos com ênfase apenas na operacionalização que 
os envolvem sem atribuir nenhum signifi cado/senধ do aos próprios), 
os quais alunos já estão acostumados, dessa forma, o aprendizado 
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por repeধ ção e o treinamento do uso dos algoritmos passam a ter 
novamente atenção especial e conধ nuam pelos anos que se seguem. 
Este trabalho apresenta refl exões, com base em estudos 
teóricos e numa investigação realizada em sala de aula, sobre 
determinadas questões que envolvem a importância de práধ cas 
de leitura no ensino de matemáধ ca tanto nos anos iniciais quanto 
nos anos fi nais, a saber: qual(ais) a(s) principal(ais) consequência(s) 
ocasionada(s) ao estudante quando não lhe possibilita práধ cas de 
leitura nos anos iniciais e nos anos fi nais do ensino fundamental? As 
difi culdades leitoras conধ nuam sendo as mesmas ou sofrem algum 
ধ po de mudança (agravamento) de um segmento a outro caso não 
haja essas práধ cas? 
Nesta perspectiva, objetivou-se identificar e analisar as 
difi culdades leitoras que impossibilitam a resolução de problemas 
de matemáধ ca por parte dos alunos dos anos iniciais do ensino 
fundamental, uধ lizando-se dos parâmetros avaliaধ vos de profi ciên-
cia leitora para a compreensão dos objetos matemáধ cos criados/
sugeridos por Lima (2012)2 e reorganizados por Lima e Noronha 
(2014) para avaliar o nível de leitura de alunos dos anos fi nais do 
ensino fundamental. Por meio desta metodologia, teve-se também 
a intenção de realizar um comparaধ vo entre as difi culdades leitoras 
apresentadas pelos alunos dos dois segmentos, a fi m de apontar pos-
síveis consequências que os alunos podem ser acomeধ dos quando 
não se esধ mula a práধ ca de leitura para promover o aprendizado 
da matemáধ ca.
A pesquisa foi desenvolvida em 2014 e segue uma aborda-
gem qualitaধ va, tendo sido realizada revisão da literatura e elabo-
rada uma aধ vidade com alguns problemas que foram aplicados a 
estudantes de uma turma do 3º ano do ensino fundamental, além 
da observação em sala de aula, uma vez que o campo empírico da 
pesquisa foi o próprio locus de trabalho de um dos pesquisadores3. 
2 Segundo autor
3 Primeiro autor
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Fundamentamos teoricamente este trabalho em: Smole e 
Diniz (2001), Lima (2012), Lima e Noronha (2014), Cardoso e Fon-
seca (2009), Machado (2001), Parâmetros Curriculares Nacionais 
(1998), entre outras leituras também relevantes sobre a temáধ ca. A 
elaboração das aধ vidades baseou-se/inspirou-se na obra organizada 
por Smole e Diniz (2001) possibilitando o trabalho interpretaধ vo 
com problemas de matemáধ ca, dando margem a uধ lização dos 
parâmetros anteriormente mencionados. 
Inicialmente trataremos um pouco mais da importância de 
se desenvolver a profi ciência leitora no âmbito da matemáধ ca, em 
seguida apresentamos os procedimentos metodológicos uধ lizados, 
assim como a análise qualitaধ va do material produzido frente às 
respostas dos alunos e por fi m expomos nossas conclusões a parধ r 
do material analisado e das refl exões advindas de nossas percepções 
enquanto docentes.
PROFICIÊNCIA LEITORA E O ENSINO DE MATEMÁTICA 
Ter a capacidade, a competência e as habilidades para lidar, 
explicar e discuধ r, efi cazmente, com determinado assunto, são qua-
lidades de um sujeito profi ciente. Nesse senধ do, o profi ciente leitor 
é aquele que consegue decodifi car, compreender e interpretar o que 
se apresenta a ele, aproximando-se daquilo que o autor do código 
ou do texto escrito intencionou comunicar, produzindo, de maneira 
refl exiva, conclusões mais efeধ vas e coerentes, quesধ onamentos, 
dúvidas e discordâncias sobre a leitura (LIMA; NORONHA, 2014). 
Um leitor profi ciente consegue atribuir maiores signifi cados ao texto, 
organizar melhor os fatores semânধ cos e sintáধ cos do mesmo e é 
capaz de fazer a relação dessa leitura com outras feitas num tempo 
pretérito, sendo consciente do processo intertextual. 
Segundo Picarelli (2008) este ধ po de leitor foi capaz de de-
senvolver diversas habilidades, dentre as quais destacamos: analisar, 
interpretar, inferir, sinteধ zar, signifi car, projetar, dentre outras. Com 
isso, também se tornou capaz de realizar uma melhor leitura do 
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mundo e direcionar com mais facilidade suas habilidades para as mais 
disধ ntas áreas do conhecimento e situações as quais se insere, não 
sendo diferente na Matemáধ ca. 
Contudo, as habilidades leitoras são direcionadas de maneira 
disধ nta para cada área do conhecimento, considerando suas especi-
fi cidades. Sendo assim, um profi ciente leitor em língua materna não 
necessariamente também o será em Matemáধ ca, todavia, Machado 
(2001) corrobora com a ideia de que a aquisição da língua materna 
e a construção de novos signifi cados tornam-se indispensável para 
o desenvolvimento do raciocínio lógico-matemáধ co.
Na matemáধ ca existem caracterísধ cas próprias de sua escrita 
que a fazem uma combinação de palavras, letras e sinais com regras e 
organização próprias. Um exemplo disso é a leitura de algoritmos que 
podem ser feita na horizontal, na verধ cal e até mesmo na diagonal. 
Portanto, é indispensável que o leitor aprenda a ler matemáࣅ ca, ou 
seja, aprenda a uধ lizar a leitura para aprender a matemáধ ca de tal 
forma que o possibilite relacionar os objetos desta área, incluindo 
as operações que realiza com estes, com a realidade que lhe é in-
trínseca, permiধ ndo que o conhecimento matemáধ co usufrua das 
dimensões sociais e culturais desta realidade. 
Entretanto, para aprender a ler a matemáধ ca, considerando 
os pressupostos anteriores, é necessário que o sujeito leia para apren-
der a matemáࣅ ca, o que torna a leitura um instrumento fundamental 
para que o mesmo conheça e compreenda o funcionamento da 
linguagem matemáধ ca e sua relação com o mundo, desenvolvendo 
a capacidade de dizer o que sabe de matemáধ ca, além de fazer 
matemáধ ca, contribuindo, assim, com o desenvolvimento de sua 
profi ciência leitora em matemáধ ca. 
Assim, faz-se necessário a existência de momentos desধ nados 
a leitura nas aulas de matemáধ ca. Essa leitura deve ser planejada 
pelo professor de forma a ter textos adequados aos objeধ vos que se 
pretende alcançar, fazendo uso de uma variedade de gêneros textuais 
e de diferentes formas de leitura (silenciosa, comparধ lhada ou oral).
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PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 
Iniciamos esta seção caracterizando os alunos parধ cipantes 
da pesquisa, para entender o contexto vivenciado na invesধ gação. 
Tratou-se de alunos do 3º ano do ensino fundamental I de uma 
escola da rede estadual de ensino do RN. Havia 26 alunos na turma, 
os quais, em sua maioria, possuíam em torno de 9 anos, apenas um 
aluno ধ nha uma diferença signifi caধ va na faixa etária em relação 
aos outros (com 14 anos), além da presença de um aluno especial, 
portador da síndrome de Asperger.
Com relação à aধ vidade aplicada aos alunos, a mesma con-
ধ nha um texto que foi extraído de um arধ go4 contemplado no livro: 
Ler, escrever e resolver problemas: habilidades básicas para aprender 
matemáࣅ ca, organizado por Káধ a Smole e Maria Diniz em 2001, 
sendo produzidos problemas de matemáধ ca relacionados ao referido 
texto, tendo por objeধ vo analisar a compreensão textual dos alunos, 
bem como a escolha e a operacionalização de um algoritmo/procedi-
mento/estratégia uধ lizado na resolução do problema. A escolha por 
este livro se deu pelo fato do mesmo sugerir aধ vidades que buscam 
auxiliar os alunos na compreensão e resolução de problemas, con-
tribuindo com o desenvolvimento da profi ciência leitora dos alunos. 
Ao todo foram elaboradas sete questões abertas relacionadas 
ao referido texto (destas, 4 se consধ tuiu como problema de mate-
máধ ca) e aplicadas há 17 alunos (nove alunos faltaram no dia da 
aplicação). Para a aplicação da aধ vidade a professora/pesquisadora 
fez apenas uma leitura inicial do texto com os alunos esclarecendo 
a eles que não poderia haver intervenções, explicações ou qualquer 
ধ po de auxílio durante a resolução dos problemas propostos, nem 
mesmo conversas e trocas de informações entre os alunos durante 
a execução da mesma. O tempo desধ nado para o desenvolvimento 
da aধ vidade foi de aproximadamente uma hora e trinta minutos. 
4 Arধ go escrito pelas próprias organizadoras do livro.
RESOLVENDO PROBLEMAS DE MATEMÁTICA: 
um estudo acerca das contribuições da profi ciência leitora
| 53 |
Para analisar o material com os dados (respostas) coletados, 
uধ lizaram-se os parâmetros avaliaধ vos de profi ciência leitora para os 
objetos matemáধ cos construídos por um dos autores deste texto5. 
Tais parâmetros possuem como objeধ vo verifi car o nível em que se 
encontra o estudante diante leituras concernentes a situações-pro-
blema da matemáধ ca. Ao todo são 4 parâmetros (P1, P2, P3 e P4) 
e cada um, com exceção do P4, possui descritores (D1, D2, ...) que 
descrevem difi culdades leitoras que o aluno possui que o fazem 
pertencer a um determinado parâmetro. Expomos estes a seguir para 
darmos inicio a apresentação das analises das aধ vidades.
P1) O aluno não compreende o enunciado da situação-problema 
ou o compreende erroneamente (o aluno não consegue resolver a 
situação-problema).
D1: Compreende a linguagem matemáࣅ ca do conteúdo tratado, mas 
possui defi ciências na profi ciência leitora em língua materna. 
D2: Não compreende a simbolização da linguagem matemáࣅ ca, seus 
conceitos, signifi cados e/ou formas/regras de manipulação. 
D3: Não consegue relacionar a língua materna com a linguagem mate-
máࣅ ca e, portanto, não demonstra, simultaneamente, domínio sintáࣅ co 
e semânࣅ co da linguagem matemáࣅ ca. 
D4: Não consegue diferenciar o signifi cado de palavras que são comuns entre 
a matemáࣅ ca e a língua materna, mas que possuem signifi cados diferentes.
P2) O aluno compreende o enunciado da situação-problema, entre-
tanto não o conecta com algum algoritmo/procedimento matemá-
ধ co que possa ser uধ lizado para resolvê-lo (o aluno não consegue 
responder a situação-problema).
D5: Compreende o enunciado, mas não o modela matemaࣅ camente, ou 
seja, não apresenta uma operação/procedimento/estratégia matemáࣅ ca 
que o resolva.
P3) O aluno compreende o enunciado da situação-problema, o co-
necta com algum algoritmo/procedimento matemáধ co que possa ser 
uধ lizado para resolvê-lo, porém não consegue ou não sabe operá-lo/
5 Para maiores detalhes sobre esta construção ver Lima (2012) e Lima e Noronha (2014). 
Ambas as referências detalhadas na bibliografi a deste arধ go. 
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desenvolvê-lo corretamente e/ou extrair da situação problema os da-
dos corretos para a sua resolução (o aluno não consegue responder 
corretamente à situação-problema).
D6: Compreende o enunciado, apresenta uma operação/procedimento/
estratégia matemáࣅ ca adequada para a sua resolução, mas não conse-
gue desenvolvê-la corretamente.
D7: Compreende o enunciado, apresenta uma operação/procedimento/
estratégia matemáࣅ ca adequada para a sua resolução, consegue desen-
volvê-la corretamente, mas não extrai da situação-problema os dados 
corretos para a sua resolução, gerando um resultado errado.
D8: Compreende o enunciado, apresenta uma operação/procedimento/
estratégia matemáࣅ ca correta para a sua resolução, mas não consegue 
desenvolvê-la corretamente e também não extrai da situação-problema 
os dados corretos para a sua resolução.
P4) O aluno compreende o enunciado da situação-problema, o co-
necta com algum algoritmo/procedimento matemáধ co que possa ser 
uধ lizado para resolvê-lo e sabe operá-lo/desenvolvê-lo corretamente 
e/ou extrair da situação-problema os dados corretos para a sua re-
solução (o aluno consegue resolver a situação-problema).
ANALISE DAS ATIVIDADES
Para a apresentação das analises mostraremos os problemas 
propostos6 aos alunos e algumas respostas dos mesmos relacio-
nando-as aos mencionados parâmetros, realizando também algumas 
considerações. 
Primeira questão (item “a”): Na época em que esse texto foi 
escrito a torre de Pisa estava com 600 anos. Já se passaram 14 anos 
desse acontecimento. Quantos anos a torre está fazendo esse ano?
Nessa situação, os dados para a resolução estão conধ dos 
no problema, sendo necessário que fosse feita uma adição da idade 
da torre quando o texto foi escrito com os anos que se passaram 
6  Nesta seção o leitor terá acesso aos 7 problemas uধ lizados neste trabalho. O texto propos-
to para leitura poderá ser visualizado na integra no apêndice deste arধ go. 
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desde então (600 + 14 = 614). Resultados das analises: 7 alunos 
compreenderam e resolveram o problema saধ sfatoriamente (alunos 
no P4); 3 alunos deixaram o problema em branco7; 7 alunos com-
preenderam o problema, uধ lizaram o algoritmo da adição (operação 
adequada para o problema), mas não efetuaram corretamente o 
algoritmo (alunos no P3/D6)8, destes úlধ mos, alguns “armaram” a 
adição colocando a dezena na posição de centena e a unidade da 
posição de dezena, encontrando como resultado o número 740, 
conforme imagem abaixo:
Imagem 1 – Resposta do sujeito 11 ao item “a”
Fonte: Pesquisa/2014
Segunda questão (item “b”): Nossa escola está completando 30 
anos em 2014. Levando em consideração a idade de existência da 
Torre (calculada na questão anterior), qual a construção mais velha, 
a torre ou a escola? Explique.
Trata-se de uma questão que não se faz necessário realizar 
algum ধ po cálculo9, mas sim comparar quanধ dades (Torre de Pisa 
7  Deixar um problema em branco não necessariamente signifi ca que o aluno não o com-
preendeu. Algumas vezes por não compreender a ideia de um algoritmo ou de um proced-
imento que envolva os objetos matemáধ cos envolvido no problema de maneira semânধ ca 
(com signifi cado) não consegue estabelecer a ligação deste (algoritmo/procedimento) com 
o dado problema, assim, mesmo compreendendo o referido problema o deixa em branco 
por não saber resolvê-lo (Lima e Noronha, 2014).
8 Alunos que se encontram no terceiro parâmetro (P3) indicados pelo sexto descritor (D6).
9  Nas questões de itens “b”, “c” e “f” não uধ lizamos os parâmetros avaliaধ vos pelo fato das 
mesmas não se consধ tuírem problemas de matemáধ ca que necessitem algum ধ po de cál-
culo. As mesmas contribuíram para percebermos e compreendermos um pouco mais as 
difi culdades leitoras dos alunos. 
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740 anos e Prédio da escola 30 anos). Os alunos para responderem 
esta questão precisavam de dados da questão anterior (idade da 
torre), contudo como já comentado alguns alunos ou erraram o 
cálculo da idade da torre ou deixaram em branco a resposta do 
problema, contudo o enunciado da questão anterior já indicava 
que a torre possuía 600 anos, portanto, mesmo que as contas não 
fossem realizadas anteriormente (a fi m de encontrar o número 740) 
ainda era possível responder esta questão (item “b”). Resultados das 
analises: 15 alunos compreenderam e resolveram saধ sfatoriamente 
a questão, um número signifi caধ vo que indica que a maioria dos 
alunos souberam fazer a relação entre as informações pedidas, além 
de compará-las corretamente; apenas 1 aluno a deixou em branco e 
1 aluno a respondeu de forma incorreta e incoerente com a pergunta, 
o que nos remete ao não entendimento da questão.
Terceira questão (item “c”): Você sabia da existência da torre 
de Pisa? Que informação mais lhe chamou atenção?
Essa questão visava as possíveis relações que o aluno faz 
entre as informações obধ das no texto com as informações que o 
mesmo já possuía previamente sobre a existência da torre de Pisa, 
bem como a busca no texto de dados que auxiliem na jusধ fi caধ va 
de sua resposta. Resultados das analises: 8 alunos responderam 
corretamente com jusধ fi caধ vas plausíveis e coerentes. Houve casos 
em que o aluno indicou o não conhecimento da torre, porém isso 
não interferiu na resolução dos problemas.
Ainda com relação a esta questão, 6 alunos deixaram a mesma 
em branco não indicando o moধ vo para tal, fato que nos impressio-
nou, pois o aluno deveria responder “sim” ou “não” para indicar seu 
conhecimento sobre a existência da torre (primeiro quesধ onamento) 
e expor alguma informação interessante percebida por ele no texto 
(segundo quesধ onamento). Analisando a questão compreendemos 
que o seu primeiro quesধ onamento não propõe uma interpretação 
do texto, contudo, o seu segundo quesধ onamento, de certa forma, 
implica que o texto seja compreendido. Hipoteধ camente, supomos 
que a difi culdade para responder a esta questão concentrou-se no 
RESOLVENDO PROBLEMAS DE MATEMÁTICA: 
um estudo acerca das contribuições da profi ciência leitora
| 57 |
segundo quesধ onamento, onde o aluno deveria perceber as informa-
ções do texto referentes à torre, analisa-las e avaliar a que mais lhe 
interessa-se10. Houve também 3 alunos que responderam o primeiro 
quesধ onamento, tentaram jusধ fi ca-lo, mas não se envolveram com 
o segundo quesধ onamento, o que ressalta mais ainda as nossas 
suposições anteriores. 
Quarta questão (item “d”): A altura de um andar de um prédio 
costuma ser de 3 metros. O prédio que a professora mora tem 3 
andares. Quantos metros tem esse prédio? 
Para responder este problema os alunos poderiam mulধ plicar 
a quanধ dade de metros pela quanধ dade de andares (3 x 3 = 9). 
Resultado das analises: 5 alunos compreenderam e resolveram o 
problema (alunos no P4); 4 alunos deixaram a resposta do problema 
em branco; 8 alunos não compreenderam o problema (alunos no P1/
D1), conforme o caso a seguir: 
Imagem 2 – Resposta do sujeito 3 ao item “d”
Fonte: pesquisa/2014
10  Outra suposição realizada por nós para as respostas em branco nesta questão deriva 
do próprio enunciado da questão, onde o segundo quesধ onamento não indica que a 
informação solicitada ao aluno deva ser reধ rada do texto. Caso o aluno tenha entendido 
dessa forma, o mesmo possivelmente tenha fi cado impossibilitado de indicar a informação 
requerida, principalmente se exisধ sse desconhecimento sobre torre de Pisa, assim, indo 
mais além em nossas suposições e seguindo este raciocínio, se o texto trata-se de uma 
situação próxima ao coধ diano do aluno, possivelmente o mesmo daria como resposta 
alguma informação provinda deste coধ diano. 
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Com base no conjunto da resposta dada pelo aluno com-
preendemos que ele entendeu a seguinte informação: “O prédio que 
a professora mora tem 3 andares” (ele desenha o prédio com os três 
andares), contudo não relaciona esta informação com a quanধ dade 
de metros que há por andar no referido prédio (ele indica em seu 
desenho o tamanho do prédio sendo de 3 metros e reitera informan-
do no campo de resposta que o prédio da professora tem 3 metros), 
prejudicando, assim, a compreensão do problema.
Quinta questão (item “e”): Caso fosse adicionado mais 2 anda-
res à Torre de Pisa, esta fi caria com quantos metros? (Levando em 
consideração que a altura de um andar costuma ser de 3 metros).
O problema se consধ tuiu um pouco mais complexo que os 
demais, primeiramente porque tem como pré-requisito a busca de 
uma informação no texto para ser solucionado, sendo a altura da 
torre, em seguida o cálculo de dois andares e por fi m a adição desses 
dois andares na altura original da torre. Resultados das analises: 1 
aluno compreendeu e resolveu o problema (aluno no P4); 8 alu-
nos não compreenderam o problema (alunos no P1/D1); 5 alunos 
deixaram em branco a resposta; 2 alunos uধ lizaram o resultado da 
questão anterior e somaram com o número 2 (9 + 2 = 11). Vejamos 
este úlধ mo caso:
Imagem 3 – Resposta do sujeito 10 ao item “e”
Fonte: pesquisa/2014
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Ao analisarmos a resposta desse aluno percebemos que ele 
de certo modo compreende o problema, porém não o relaciona com 
o texto que o originou (talvez por conta do enunciado não indicar 
explicitamente a necessidade desta relação) e também não considera 
a ulধ ma informação do problema, na qual teria que indicar que 2 
andares equivale a 6 metros (2 andares x 3 metros cada andar). Con-
tudo, por não perceber a relação deste problema com o texto que 
trata da torre de Pisa, a saída encontrada pelo mesmo foi relacionar 
as informações deste problema com as informações do problema 
anterior (item “d”), sendo assim, a torre de Pisa se confi gurou como 
o prédio que a professora mora, fato este percebido através do dese-
nho do aluno e pela soma 3 + 3 + 3 uধ lizado na conta, referindo-se 
aos 9 metros de altura do referido prédio, com isso, o aluno adiciona 
a esta altura o número 2 considerando este a quanধ dade de metros 
a mais que o prédio deve ter (no campo de resposta tem-se: “11 
metros esse prédio tem”), quando na verdade deveria considerar 
6 metros como já explicado. Em síntese, este aluno compreende o 
problema, relaciona o mesmo a um algoritmo (adição) adequado e 
uধ liza-o corretamente, porém não extrai do problema (por moধ vos 
já esclarecidos) os dados corretos para a sua resolução, gerando um 
resultado errado (alunos no P3/D7).
Sexta questão (item “f”): Qual o tempo previsto para a reali-
zação das obras?
O item “f” objeধ vava a busca de uma informação explicita 
no texto. Resultados das analises: 7 alunos a deixaram em branco; 
3 alunos responderam adequadamente a questão; e 7 alunos não 
compreenderam a questão fornecendo informações incorretas. Den-
tre os alunos inseridos neste úlধ mo caso, houve um que forneceu a 
seguinte resposta: “10 metros de altura”, tal resposta, assim como ou-
tras, denuncia com clareza as difi culdades leitoras apresentadas pelos 
alunos parধ cipantes desta invesধ gação. Observa-se que a resposta 
do aluno não condiz em nenhum aspecto com a pergunta realizada. 
Contudo foram respostas desta natureza que nos fi zeram perceber 
o pouco envolvimento que estes alunos possuem com aধ vidades de 
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leitura e as graves consequências que esta situação começa a gerar 
ao desenvolvimento da profi ciência leitora destes sujeitos. Toda a 
aধ vidade deste aluno foi marcada por incompreensões, respostas em 
branco e erros, tem-se nele uma situação no mínimo alarmante, pois 
a defasagem de suas habilidades leitoras não o permite compreender, 
nem ao menos, pequenos trechos de um texto. 
Séࣅ ma questão (item “g”): Caso fossem chamados mais traba-
lhadores e as obras fossem antecipadas em 6 meses, quanto tempo 
duraria o serviço de recuperação da torre?
Para a resolução da úlধ ma questão era fundamental que 
houvesse a busca de uma informação na questão anterior (item “f”) 
ou no próprio texto: o tempo inicial para a fi nalização da obra é 
de 18 meses. Resultados das analises: 2 alunos compreenderam e 
resolveram o problema (alunos no P4); 9 alunos não compreenderam 
o problema (alunos no P1/D1); 6 alunos deixaram a resposta em 
branco. Dos alunos que não compreenderam o problema, apenas 
dois perceberam que deveriam buscar a informação do número de 
meses para a fi nalização da obra (18 meses), porém não souberam 
relacionar esta informação com as outras conধ das no problema, 
vejamos o caso a seguir: 
Imagem 4 – Resposta do sujeito 10 ao item “g”
Fonte: pesquisa/2014
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Percebe-se que o aluno uধ liza o número 18 nos seus cálculos, 
porém, adicionando-o ao número 6 (meses de antecipação da obra) 
quando na verdade deveria subtrai-los. Observa-se também o erro 
na operacionalização da adição (somando dezenas com unidades) e 
o erro na confi rmação de sua resposta indicada no campo para sua 
desধ nação: “fi caria com 78 trabalhadores”. Ou seja, a menção que 
o aluno faz nessa resposta nos levou a compreender que, em parte, 
o aluno entendeu que a resolução do problema indicaria o total de 
trabalhadores e não o novo prazo para o término da obra. Ficou claro 
para nós pesquisadores que a maior difi culdade dos alunos nesta 
questão foi buscar a informação dos 18 meses para a fi nalização 
da obra no texto11 e relacioná-la com as outras informações do 
problema.
De forma geral, dentre os 17 alunos invesধ gados, apenas 1 
aluno destacou-se por desenvolver, interpretar e resolver todas as 
questões, 4 alunos deixaram quase todas as questões em branco 
sem esclarecer o moধ vo para tal postura e 12 alunos demonstraram 
difi culdades específi cas e comuns nas questões propostas. 
CONCLUSÕES
O trabalho realizado possibilitou compreender a importân-
cia da leitura para a interpretação de problemas de matemáধ ca 
propostos a alunos dos anos iniciais (3º ano escolar) e as possíveis 
consequências que são ocasionadas a estes alunos, ao chegarem 
aos anos fi nais, caso a práধ ca de leitura para compreender sig-
nificativamente os objetos matemáticos não seja estimulada12. 
11  Novamente supomos que uma das causas para isso talvez tenha sido a não indicação no 
enunciado do problema de que haveria a necessidade de buscar determinada informação 
no texto. Por exemplo, poderia ser o problema iniciado da seguinte forma: “Considerando 
o texto...”. Contudo, é apenas uma suposição não sendo a mesma minimizadora das difi -
culdades percebidas. 
12  Que o leitor compreenda que são “possíveis consequências” e que não necessariamente 
isso deva ocorrer de fato com qualquer aluno caso não seja trabalhado aধ vidades com 
leitura nos anos iniciais para compreender semanধ camente a linguagem matemáধ ca. São 
suposições, pois, encontrou-se no 3º ano escolar as mesmas difi culdades leitoras encon-
tradas no 6º e 7º anos escolares.
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Os dados coletados forneceram pistas/subsídios que possibilitaram 
relacionar as difi culdades dos alunos percebidas neste trabalho com 
as que foram percebidas por Lima em sua pesquisa no ano de 2012 
com alunos dos anos fi nais. 
Por meio dos parâmetros avaliaধ vos de profi ciência leitora 
dos objetos matemáধ cos observou-se casos relacionados ao P1/D1, 
P3/D6, P3/D7 e P4. Ou seja, exisধ ram alunos que conseguiram com-
preender e resolver determinados problemas corretamente, sendo 
alunos que possuíam uma profi ciência leitora mais desenvolvida do 
que outros, fato percebido no conjunto de suas respostas durante 
toda a aধ vidade (alunos quase sempre no P4)13. Houve alunos que 
em alguns problemas mesmo compreendendo-os e percebendo o 
procedimento/algoritmo adequado a ser uধ lizado para a resolução 
do mesmo não conseguiram encontrar uma resposta para este, 
devido à manipulação incorreta do procedimento/algoritmo (P3/
D6), fato que indica à necessidade de se trabalhar especifi camente 
a operacionalização do próprio algoritmo (e não somente a ideia 
do mesmo), podendo o professor considerar as próprias estratégias 
desenvolvidas pelos alunos a fi m de apresentar o algoritmo geral-
mente usual nas aulas de matemáধ ca. Os casos atrelados a nossa 
invesধ gação indicaram a necessidade de se trabalhar novamente a 
posição e o valor numérico dentro do Quadro Valor de Lugar (Q.V.L) 
no que diz respeito aos conteúdos de adição e subtração. 
Por outro lado, alguns alunos compreenderam certos proble-
mas, perceberam o procedimento/algoritmo adequado a ser uধ lizado 
para a resolução do mesmo, mas culminaram por empregar dados 
incorretos nas operacionalizações dos algoritmos (P3/D7). Este evento 
decorre na maioria das vezes por falta de atenção do próprio aluno ou 
por alguma falha em seu raciocínio lógico-matemáধ co (LIMA, 2012).
13  Indicamos ser “quase sempre”, pois para cada problema faz-se necessário realizar a analise 
por meio dos parâmetros. Nesse caso estes alunos conseguiram resolver a maior parte dos 
problemas permanecendo quase que constantemente no P4. Lembramos que apenas 1 
aluno conseguiu resolver todos os problemas corretamente.
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Grande parte dos alunos não conseguiu compreender alguns 
problemas propostos devido as suas difi culdades leitoras especifi ca-
mente na língua portuguesa, embora tais problemas possuíssem em seu 
enunciado signos da referida língua e símbolos da linguagem matemáধ ca 
(Alunos quase sempre no P1/D1). Entretanto, é importante salientar 
que a linguagem matemáধ ca inserida nos enunciados dos problemas 
propostos aos alunos apresentava apenas números naturais e que 
possivelmente, por conta disso, não houve casos de incompreensão 
do problema devido a esta linguagem, não auferindo outros descritores 
como o D2 e o D3. Também não houve nos problemas palavras comuns 
uধ lizadas na língua portuguesa e na linguagem matemáধ ca que por sua 
vez possuem signifi cados diferentes e que por sua vez confundem os 
alunos, tratando-se do D4. Desse modo, entendemos que por estas e 
outras razões a incompreensão do problema sempre esteve ligada ao 
D1. As difi culdades mais evidenciadas foram: a não extração de informa-
ções inseridas no texto para a resolução de determinadas questões e o 
não relacionamento das informações textuais conধ das nos problemas. 
Ao uধ lizar os parâmetros avaliaধ vos de profi ciência leitora 
dos objetos matemáধ cos com alunos dos anos iniciais, conseguimos 
perceber algumas difi culdades leitoras comuns14 entre os alunos 
destes anos e os dos anos fi nais para resolverem problemas de ma-
temáধ ca. O maior obstáculo que eles enfrentam para tal resolução é 
a incompreensão do problema. Não relacionar as informações de um 
dado problema, não conseguir extrair informações de outros textos 
a fi m de resolver determinado problema e uধ lizar dados numéricos 
provenientes destes outros textos de maneira inadequada no pro-
blema, são algumas destas difi culdades comuns. 
Sendo assim salientamos a necessidade de uma melhor for-
mação para o ensino da matemáধ ca em que os professores passem a 
formular questões refl exivas por meio da práধ ca de leitura através dos 
livros didáধ cos, dos paradidáধ cos, de jornais, de revistas, dentre outros, 
contribuindo com o desenvolvimento da profi ciência leitora dos seus 
14 Possivelmente em uma invesধ gação mais ampla com um número maior de problemas, 
conseguiríamos expor outras difi culdades comuns aos dois segmentos.
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alunos. Caso não haja esta preocupação sempre haverá alunos que saí-
ram dos anos iniciais do ensino fundamental sem este desenvolvimento, 
passaram pelos anos fi nais do ensino fundamental sem dar conধ nuidade 
ao mesmo e avançaram compreendendo a matemáধ ca sem signifi cados 
e com inúmeras difi culdades para resolverem problemas que por muitas 
vezes modelam situações de seu próprio coধ diano. 
A seguir apresentamos alguns aspectos importantes referen-
tes ao desenvolvimento da práধ ca de leitura em sala de aula, pelo 
professor, percebidos neste trabalho:
O professor deve ter o cuidado na elaboração de questões 
e problemas de matemáধ ca, deixando evidentes/claras as informa-
ções inseridas nestes textos e se há necessidade de buscar novas 
informações em outros textos. 
O professor deve ter consciência do nível de leitura de seus 
alunos de modo que elabore textos os quais possam ter possibilida-
des para compreendê-los.
O professor deve esধ mular o hábito de releitura do texto 
caso não haja compreensão do mesmo.
O professor pode promover discussões de modo que os alu-
nos interajam entre si e comparধ lhem suas compreensões e incom-
preensões. Desta forma, estará contribuindo com o desenvolvimento 
das habilidades leitoras de seus alunos. É importante frisar que a 
professora/pesquisadora não realizou intervenções, durante o cum-
primento das aধ vidades, devido aos objeধ vos da própria pesquisa.
A leitura e interpretação textual são de fundamental impor-
tância para o desenvolvimento do raciocínio lógico-matemáধ co, 
pois auxiliam no entendimento do vocabulário desta área e das 
ideias provenientes dos seus algoritmos, além de contribuir com 
o desenvolvimento de habilidades leitoras que colaborem com a 
compreensão dos conceitos e propriedades dos símbolos matemáধ -
cos, possibilitando facilitações para a interpretação de um problema 
matemáধ co. Desta forma esperamos que essas sugestões possam 
minimizar os problemas encontrados.
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Apêndice
QUASE PRONTA PARA A REESTREIA
Concluída pelo arquiteto e escultor Bonanno Pisano em 
1359, a torre de Pisa, toda de mármore e com 55 metros de altura, 
foi se inclinando lentamente durante esses 600 anos de existência. 
Moধ vo: sua base está fi xada num subsolo frágil e instável, formado 
de areia fi na, argila e areia dura. Em 1990 foi interditada por moধ vos 
de segurança, pois poderia desabar. As obras de recuperação ainda 
conধ nuam, mas estão em fase de conclusão. Contrapesos de chum-
bo – entre outros recursos tecnológicos – já reduziram a inclinação 
em 11 cm. Segundo os responsáveis pelas obras, em no máximo 18 
meses, este símbolo da arte italiana será reaberto à visitação pública.
Texto adaptado da revista Galileu apud DINIZ, Maria Ignez; 
SMOLE, Káধ a C. S. Ler e aprender Matemáধ ca. In: Ler, escrever e 
resolver problemas: habilidades básicas para aprender. SMOLE, Káধ a 
Stocco; DINIZ, Maria Ignez (Org.). Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 82.
ANALISANDO REPRESENTAÇÕES SEMIÓTICAS: 
possibilidades de leitura em matemáধ ca
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INTRODUÇÃO
A Matemáধ ca é essencial na formação das crianças, não 
estando restrita apenas ao ambiente escolar, mas sim, presente 
no coধ diano dos sujeitos, pois “[...] as crianças já convivem com 
ideias matemáধ cas muito antes de ingressarem na escolarização 
formal” (SOUZA, 2010, p. 01). No entanto, na escola, nem sempre 
a aprendizagem dessa área de conhecimento tem sido produধ va ou 
signifi caধ va.
Buscando responder a essa demanda, a de favorecer uma 
aprendizagem de Matemáধ ca consistente e com senধ do para os 
alunos (crianças, jovens e adultos), trazemos a discussão sobre as 
representações semióধ cas de matemáধ ca, entendendo-as como 
produções escritas.
Nesse arধ go iremos apresentar os resultados de um projeto 
de pesquisa de iniciação cien঩ fi ca, (CNPQ/CAPES) que versava sobre 
‘As representações semióধ cas enquanto instrumento de mediação 
pedagógica’. O projeto envolveu os anos de 2014 e 2015, sendo 
que o trabalho aqui apresentado, está mais voltado aos resultados 
obধ dos no ano de 2015. 
Nosso objeধ vo é discuধ r o uso dos registros de representa-
ções semióধ cas no ensino e na aprendizagem de matemáধ ca nos 
anos iniciais do ensino fundamental, diante do campo mulধ plicaধ vo, 
enquanto elemento de mediação pedagógica, evidenciando a im-
portância de valorizar as representações semióধ cas desenvolvidas 
pelos alunos, o que faz com que se desperte na criança a liberdade 
de construir suas interpretações e signifi cados matemáধ cos.
* Universidade Federal da Paraíba | thalinecabralarruda@yahoo.com.br
** Universidade Federal da Paraíba | marazeredo@hotmail.com
A IMPORTÂNCIA DOS REGISTROS NA APRENDIZAGEM DE 
MATEMÁTICA
A escola deve ser um espaço onde as crianças desenvolvam 
suas habilidades matemáধ cas, invesধ ndo-se na potencialidade e 
criaধ vidade dos alunos na resolução dos problemas matemáধ cos, pois
[...] ele precisa se senধ r seguro diante de sua representação, 
precisa descobrir o caminho de uma relação menos angus-
ধ ante, subsধ tuindo o caráter que o oprime na aprendizagem 
pela alegria da descoberta, para que juntos, aluno e profes-
sor, possam aprender, criar e recriar seus conhecimentos 
(LOURENÇO; BAIOCHI; TEIXEIRA, 2012, p.33).
O que geralmente acontece na escola, é um impedimento 
do desenvolvimento cogniধ vo e refl exivo da leitura matemáধ ca, 
uma vez que nesse espaço tem-se assumido uma forte ênfase ao 
simbolismo, por meio dos algoritmos “e que no meio dos símbolos, 
fórmulas e regras têm-se perdido o que realmente importa neste 
processo, ou seja, a compreensão das ideias representadas pela 
linguagem matemáধ ca” (SOUZA,2010, p.04).
De acordo com Pessoa e Santos (2012) é necessário que 
a escola observe as hipóteses que os alunos fi zeram para resolver 
situações-problema, como uma das formas de contribuição para o 
ensino, uma vez que devemos valorizar a diversidade de estratégias. 
Sobre esse aspecto, Zunino (1995, p. 86-87) afi rma que “como não 
há uma única maneira de resolver cada problema, torna-se essencial 
que as crianças comparem as estratégias que têm uধ lizado e descu-
bram quais são equivalentes porque, ainda que não sejam idênধ cas, 
levam a um mesmo resultado”. 
Para Schliemann (2008) só depois da compreensão do pro-
blema é que a criança deve ser induzida para representar de forma 
simbólica (com expressão matemáধ ca formal), pois algumas crianças 
podem resolver problemas através de tracinhos, como também com 
a manipulação de objetos, mas “(...) ao tentar resolver problemas 
escritos sob forma simbólica a criança pode falhar. A origem dessa 
difi culdade pode estar no fato de que a criança não relaciona aos 
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dados simbólicos do problema com o que eles representam concre-
tamente” (SCHLIEMANN, 2008, p.73).
Esse fato nos faz refl eধ r como é essencial a valorização das 
estratégias dos alunos nos seus modos de pensar a matemáধ ca, na 
busca da resolução de problemas e no levantamento de hipóteses, 
o que nos associa à ideia de representações semióধ cas discuধ das 
por Duval (2010, 2012). Para esse estudioso,
[A]s representações semióধ cas são produções consধ tuídas 
pelo emprego de signos pertencentes a um sistema de representa-
ções que tem inconvenientes próprios de signifi cação e de funcio-
namento. Uma fi gura geométrica, um enunciado em língua natural, 
uma fórmula algébrica, um gráfi co são representações semióধ cas 
que exibem sistemas semióধ cos diferentes (DUVAL, 2012, p.269).
É necessário que as crianças tenham a noção da “disধ nção 
entre um objeto e sua representação, (...) ponto estratégico para a 
compreensão da matemáধ ca” (DUVAL, 2012, p.268). Esse argumento 
é importante, pois, nessa área, para cada objeto pode ter diferentes 
representações, por exemplo: o número oito pode ser representado 
por 8, por 2x4, por 6+2, por 8x1, e assim por diante. 
Segundo Panizza (2006), na tradição escolar pouco 
se valoriza as representações que os alunos fazem em suas 
aধ vidades. O que ocorre na escola é a castração dessa capaci-
dade, pois “(...) as propostas didáধ cas – embora reconhecendo 
a importância de ‘parধ r’ daquilo que as crianças sabem’ – não 
acertam orientar uma evolução desses conhecimentos” (PA-
NIZZA, 2006, p.22). 
Como podemos observar neste trabalho de invesধ gação, 
considerar e analisar os registros semióধ cos traz à sala de aula uma 
nova práধ ca de se trabalhar matemáধ ca com as crianças, pois o uso 
das representações semióধ cas esধ mula o raciocínio dessas.
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METODOLOGIA
É relevante destacar a metodologia como sendo “(...) o cami-
nho do pensamento e a práধ ca exercida na abordagem da realidade” 
(MINAYO, 1994, p.16). A metodologia contribui para que possamos 
alcançar através de suas técnicas a realidade que se deseja alcançar 
através da pesquisa que é “(...) a aধ vidade básica da Ciência na sua 
indagação e construção da realidade. É a pesquisa que alimenta a 
aধ vidade de ensino e a atualiza frente à realidade do mundo. Portan-
to, embora seja uma práধ ca teórica, a pesquisa vincula pensamento 
e ação” (MINAYO, 1994, p.17). 
Nessa pesquisa, nos interessa os saberes que os alunos pos-
suem/ampliam sobre o campo mulধ plicaধ vo explícitos nos registros 
semióধ cos. Quanto à sua classifi cação, afi rmamos que se aproxima 
da “pesquisa intervenção”, pois nessa há uma relação de dependên-
cia do pesquisador e pesquisados, pois estão em uma conexão de 
edifi car/contribuir na elaboração da pesquisa. Conforme Rocha e 
Aguiar (2003, p. 72), nesse ধ po de pesquisa 
a relação pesquisador/objeto pesquisado é dinâmica e deter-
minará os próprios caminhos da pesquisa, sendo uma produ-
ção do grupo envolvido. Pesquisa é, assim, ação, construção, 
transformação coleধ va, análise das forças sócio-históricas 
e políধ cas que atuam nas situações e das próprias implica-
ções, inclusive dos referenciais de análise. É um modo de 
intervenção, na medida em que recorta o coধ diano em suas 
tarefas, em sua funcionalidade, em sua pragmáধ ca - variáveis 
imprescindíveis à manutenção do campo de trabalho que se 
confi gura como efi ciente e produধ vo no paradigma do mun-
do moderno (AGUIAR e ROCHA, 1997, p. 97 apud ROCHA; 
AGUIAR, 2003, p.72).
Esse instrumento foi composto de 4 (quatro) aধ vidades do 
campo mulধ plicaধ vo abrangendo as ideias de: comparação entre 
razão envolvendo proporcionalidade, mulধ plicação comparaধ va, 
problema inverso (divisão) e de combinatória, porém nesse arধ go 
iremos apresentar apenas os resultados obধ dos das aধ vidades das 
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duas primeiras ideias. Essas aধ vidades foram aplicadas no mês de 
maio/2015, envolvendo 142 alunos de 3º ao 5º ano. 
Para a resolução dessas atividades exigia-se do aluno 
idenধ fi car quais das respostas estavam corretas. Os registros de 
solução inseridos nas aধ vidades foram reধ rados do diagnósধ co já 
mencionado. Em cada questão colocamos quatro alternaধ vas de 
respostas para os alunos analisarem, quesধ onando: quem acertou 
a questão? Por que? 
As aধ vidades foram elaboradas a parধ r dos seguintes problemas: 
Aধ vidade 1 - Um prédio tem 5 andares. Em cada andar há 4 
apartamentos. Quantos apartamentos há no prédio? 
Aধ vidade 2 - Numa época de compra de material escolar, 
uma papelaria vendeu 204 canetas. Vendeu também muitos lápis: o 
triplo do número de canetas. Quantos lápis foram vendidos? 
A aplicação das aধ vidades fi cava a critério do horário dis-
ponível pelo professor para a entrada do pesquisador na sala de 
aula. Logo ao seu término recolhiam-se as tarefas, em seguida eram 
feitas as correções na sala de aula, onde o pesquisador verifi cava 
as respostas dos alunos e os chamavam para discuধ -las, ocorrendo 
assim, a socialização das respostas e o debate aberto para opinar a 
razão das alternaধ vas estarem certas ou erradas. 
Os dados coletados foram categorizados e quanধ fi cados e, 
em seguida, analisados a luz do referencial teórico que assumimos.
RESULTADOS E DISCUSSÕES
Propomos aধ vidades cujo propósito era desafi ar os alunos 
a analisarem/lerem registros semióticos relativos à solução de 
problemas do campo mulধ plicaধ vo. Dessa forma, sinalizávamos as 
diversifi cadas formas de se chegar à resposta certa, valorizando as 
representações que os mesmos produziram, trazendo para a sala de 
aula uma forma diferenciada de se trabalhar com alunos dos anos 
iniciais do ensino fundamental.
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Essa aধ vidade por não ser tão comum na sala de aula, a 
princípio gerava um estranhamento entre as crianças, pois cabiam 
a elas julgarem as respostas apresentadas e depois jusধ fi car sua 
escolha, ação essa normalmente desempenhada pelo professor. 
Seja como for, seria importante incenধ var as crianças a an-
tecipar e a julgar resultados, porque isto é imprescindível na 
vida coধ diana e porque só assim estarão em condições de 
avaliar a correção ou incorreção das contas que realizam. 
Quando não se trabalha deste modo, as crianças aceitam 
como corretos resultados que não são lógicos, porque con-
fi am mais nos procedimentos adquiridos mecanicamente do 
que em seu próprio raciocínio (ZUNINO, 1995, p.89). 
Dessa forma, Zunino (1995) corrobora os argumentos de 
Duval (2012) sobre a importância dos registros semióধ cos na ela-
boração do pensamento matemáধ co. Ao esধ mularmos a análise de 
registros estamos favorecendo o pensamento, uma vez que só iden-
ধ fi ca o erro ou acerto se se debruçar sobre o registro, coordenando 
as informações entre eles e o texto do problema. Para esse processo 
a leitura é fundamental. 
Em referência à tarefa de explicar o porquê da alternaধ va 
estar correta, percebemos que em todas as salas ocorreu essa 
difi culdade, pois além do espanto que trazia essa nova versão de 
aধ vidade, havia a difi culdade de argumentar sobre as respostas no 
papel, por meio da escrita. 
Para analisar as respostas dos alunos, categorizamos em cinco 
grupos: acerto total (para quem assinalasse as duas respostas certas); 
acerto parcial (para quem assinalasse apenas uma resposta certa); 
erro parcial (para quem assinalasse uma resposta errada, embora 
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também uma certa); erro total (quando se assinalava respostas er-
radas) e não fez. 
Nas turmas dos 3º anos optamos em aplicar apenas a aধ vida-
de de proporção, já que muitos alunos não ধ nham ainda estudado o 
algoritmo da mulধ plicação (registro presente nas outras aধ vidades).
A primeira questão que iremos discuধ r e analisar é a que 
evidencia a ideia de proporção, aplicada nas seis turmas (3º anos A 
e B; 4º anos A e B e 5º anos A e B).
ATIVIDADE 1
A aধ vidade trazia o seguinte problema e soluções: Um prédio 
tem 5 andares. Em cada andar há 4 apartamentos. Quantos apartamen-
tos há no prédio?.
Figura 1 – Aধ vidade 1 de Análise de Registros
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
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Como vemos, nesta aধ vidade, o problema envolve o signifi -
cado de proporção e as respostas certas são dos alunos B e D. Os 
resultados dos alunos serão apresentados por turma. Iniciamos com 
os 3º anos no Gráfi co 1.
Gráfi co 1 – Desempenho dos alunos do 3º ano A e B Aধ vidade 1
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
Como podemos observar no Gráfi co 1, nenhum aluno do 3º 
ano A conseguiu visualizar as duas alternaধ vas corretas (aluno B e 
aluno D). A solução que os alunos mais apontaram como certa foi a 
que trazia uma representação de desenho (aluno B), provavelmente 
porque os alunos assim resolvem; em detrimento daquela que re-
solvia com os algoritmos (aluno D). Esse resultado nos sinaliza para 
“rever a postura tradicional que ignora o valor do uso de representa-
ções  não-convencionais na aquisição do conhecimento matemáধ co” 
(PANIZZA, 2006, p.24). 
Uma hipótese para os alunos não visualizarem o algoritmo 
de mulধ plicação seja pelo fato deles ainda não terem estudado essa 
operação, conforme conversa com as professoras. 
Somente uma minoria de alunos, nas duas turmas, em torno 
de 20%, errou a questão na totalidade, o que indica que os alunos 
coordenaram o texto do problema e os registros apresentados. 
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Passemos agora a analisar o desempenho das turmas dos 4º 
anos A e B, sobre a questão de proporção. O acerto total aumentou 
signifi caধ vamente em relação ao 3º ano, indicando a compreensão 
dos registros, como pode ser verifi cado no Gráfi co 2.
Gráfi co 2 – Desempenho dos alunos do 4º ano A e B na aধ vidade 1
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
Se houve o aumento de acertos totais, também idenধ fi camos 
crescimento no índice de erros totais, o que nos leva a quesধ onar 
sobre o porquê dessa realidade, uma vez que quem errou total 
assinalou uma ou duas respostas erradas e uma envolvia a soma 
dos números que apareciam no problema (4+5). Relaধ vamente, o 
desempenho do 4º ano A foi melhor do que a do 4º ano B. 
Observando agora o Gráfi co 3, que traz o desempenho dos 
alunos dos 5º anos A e B, para a mesma questão, podemos cons-
tatar que a performance dos alunos do 5º B foi bastante posiধ va, 
evidenciando um desempenho de acertos de mais de 80%, sendo 
bem maior que a do 5º A. Quanto a solução certa escolhida dentro do 
“erro parcial” do 5º ano A, a maioria dos alunos idenধ fi cou a resposta 
que trata de uma representação em desenho. 
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Se compararmos o desempenho dos 4º anos e os 5º anos, 
podemos ainda afi rmar que os alunos do 4º ano A obধ veram melho-
res resultados que o do 5º ano A. 
Esse ধ po de aধ vidade que aplicamos no diagnósধ co eviden-
ciou o desenvolvimento dos alunos do 5º ano, pois ao longo da escola-
ridade a capacidade de análise vai aumentando. Por outro lado, indica 
a forte infl uência do registro do desenho na compreensão matemáধ ca 
dos alunos, sendo bastante evidenciado em alunos do 5º ano.
Gráfi co 3 – Desempenho dos alunos do 5º ano A e B na aধ vidade 1
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
Vimos que nas resoluções dessas aধ vidades alguns alunos 
uধ lizaram de estratégias próprias como modo de comparar as res-
postas apresentadas nas questões, conforme mostra a Figura 2.
Figur 2 - Registro semióধ co do aluno Nº 01 do 5º ano A. Aধ vidade 1 
 Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
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O Aluno do Nº 01 do 5º ano A uধ lizou algumas representa-
ções semióধ cas, como o uso de fi guras, escrita simbólica e esquemas. 
Nota-se que para chegar ao cálculo de 5x4, a criança usou estrate-
gicamente a tabuada e ainda o desenho.
ATIVIDADE 2 
A segunda tratava da ideia de mulধ plicação comparaধ va: 
Numa época de compra de material escolar, uma papelaria vendeu 204 
canetas. Vendeu também muitos lápis: o triplo do número de canetas. 
Quantos lápis foram vendidos?
Figura 3 – Aধ vidade 2 de Análise de Registro
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
Essa aধ vidade foi respondida somente nas turmas do 4º e 
5º anos, conforme já explicamos anteriormente. Como podemos 
observar no Gráfi co 4, os resultados de acerto total, no 4º ano, não 
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chegaram a metade. Considerando acertos e erros, o 4º ano B obteve 
resultados um pouco melhor do que o 4º ano A.
Porém, se considerarmos os acertos totais e os parciais, ve-
mos que o desempenho das duas turmas ultrapassa os 60%, visto 
que nos acertos parciais, os alunos só assinalaram uma resposta 
certa. 
Gráfi co 4 – Desempenho dos alunos do 4º ano na aধ vidade 2
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
Nas turmas dos 5º anos A e B, podemos observar no Gráfi co 
5, que a evolução foi considerável. A turma A acertou quase 80% 
a totalidade de acerto e a turma B, mais de 60%. O 5º ano A teve 
um desempenho melhor que o 5º ano B, pois acertaram mais a 
totalidade da questão. Nenhum aluno do 5º ano errou totalmente 
essa questão. Na turma do 5º ano A, os alunos que obধ veram acerto 
parcial consideraram apenas como correta a alternaধ va que chegava 
à resposta através da conta de mulধ plicação, desconsiderando a 
solução por meio da adição.
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Gráfi co 5 – Desempenho dos alunos do 5º ano A e B na aধ vidade 2
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
Analisando os registros vemos que quase a totalidade dos 
alunos dos 4º anos e 5º anos que erraram parcialmente, optaram em 
sua escolha em uma operação apenas, como se não fosse possível 
resolver através de duas operações. 
Notamos que nesta questão houve poucos registros de 
representações, ocasionando a predominância de expressões sim-
bólicas de matemáধ ca – os algoritmos. O aluno Nº 08 do 5º Ano A 
(fi gura 4), compreendeu que tanto através da mulধ plicação e adição 
poderia conseguir a resposta da questão. Na conta de mulধ plicação 
o aluno tem a estratégia de mulধ plicar cada ordem separadamente, 
cada número do fator 204 por 3.
Figura 4 - Registro semióধ co do aluno Nº 08 do 5º ano A na Aধ vidade 2
Fonte: Pesquisa Iniciação Cien঩ fi ca - 2015
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Importante percebermos um crescente no nível de desempe-
nho dos alunos, tendo os alunos do 5º ano sobressaído nos acertos. 
No entanto, ainda evidenciamos turmas de 4º ano, em determinado 
signifi cado de problemas com índices melhores que alunos do 5º ano.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Os resultados desse trabalho revelaram algumas informações 
que trazem inquietações para aqueles que ensinam matemáধ ca no 
Ensino Fundamental I. Os dados dessa pesquisa evidenciaram que 
as respostas através de variados ধ pos de representações semióধ cas, 
que habitualmente no âmbito da escolar não são aceitas, podem 
contribuir para que os alunos aধ njam o sucesso nas resoluções de 
problemas matemáধ cos. 
Durante o período de pesquisa percebeu-se também, que 
muitas crianças acreditavam em apenas um “caminho” para se chegar 
às respostas exatas, ou seja, não possuíam a consciência de que mais 
de uma operação matemáধ ca pode ser usada para desenvolver o 
problema. Para aprender matemáধ ca é necessário o entendimento, 
de que essa ação [...] está inধ mamente ligada ao fato de dispor de 
ao menos dois registros de representação diferentes. Essa é a única 
possibilidade de que se dispõe para não confundir o conteúdo de 
uma representação com o objeto representado (DUVAL, 2010, p.22). 
Ao colocarmos os alunos para analisarem as respostas a 
determinados problemas, estamos insধ gando capacidades impor-
tantes para o desenvolvimento do pensamento matemáধ co: leitura, 
interpretação, checagem de solução, argumentação, coordenação 
entre registros, entre outros. Entendemos que esses ধ pos de tarefas 
promovem o pensamento, mas também a autonomia, uma vez que os 
alunos são convidados a analisarem registros feitos por eles mesmos, 
o que os colocam como protagonistas do ‘fazer matemáধ co’.
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A ESCRITA NAS AULAS MATEMÁTICA POSSIBILITANDO O 
DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO ALGÉBRICO DE 
ALUNOS DOS ANOS INICIAIS
Carla Crisধ ane Silva Santos*
Káধ a Gabriela Moreira**
Daniela Dia dos Anjos***
INTRODUÇÃO 
Este texto apresenta um recorte da pesquisa de mestrado 
inধ tulada “O desenvolvimento do pensamento algébrico por crianças 
dos primeiros anos do Ensino Fundamental” orientado pela Profa. 
Dra. Daniela Dias dos Anjos. Trata-se de uma pesquisa vinculada ao 
Programa Observatório da Educação ( OBEDUC) que se consধ tui 
pela parceria do programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Edu-
cação da Universidade São Francisco (PPGSSE/USF) com escolas 
públicas da região de Itaধ ba. A pesquisa foi desenvolvida ao longo 
do segundo semestre de 2015, no qual foi desenvolvida em parceria 
com a professora Káধ a pertencente ao Obeduc e também coautora 
desse texto. Teve como cenário de invesধ gação a sala de aula da 
professora parceira, uma turma de 3° Ano do Ensino Fundamental, 
composta por 26 alunos pertencentes à escola “Prof. Fausধ no Penal-
va”, localizada na rede Municipal de Nazaré Paulista-SP que atende 
367 crianças de fase de Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano) entre 
os períodos matuধ no e vesperধ no.
Nesse âmbito, essa pesquisa visa responder à questão: “Quais 
indícios de pensamento algébrico podemos idenধ fi car nas estratégias 
de resolução a parধ r das percepções de regularidades por crianças de 
anos iniciais do ensino fundamental?”. Para responder essa questão, 
os objeধ vos propostos são: idenধ fi car as ideias que os alunos trazem 
com relação à idenধ fi cação de regularidades; idenধ fi car os indícios 
de pensamento algébrico manifestado pelos alunos e analisar o 
* Universidade São Francisco | carlinha_ipda@hotmail.com
** Universidade São Francisco | kধ agabriela@hotmail.com
*** Universidade São Francisco | danjos04@yahoo.com.br
processo de interação em sala de aula e o papel da pesquisadora e 
da professora nesse processo.
Tradicionalmente, nas aulas de Matemáধ ca, a Álgebra só é 
apresentada aos alunos na segunda parte do Ensino Fundamen-
tal, quando se acredita que os alunos possuem os pré-requisitos 
necessários para estudar esse segmento da Matemáধ ca. Segundo 
Prestes (2014) essas tradições inibem o trabalho dos professores 
que ensinam Matemáধ ca nos Anos Iniciais impedindo suas ações em 
relação ao ensino da Álgebra. Para Santos (2013) esses professores 
geralmente não possuem formação necessária para trabalhar com 
tarefas que oportunizam o desenvolvimento do pensamento algé-
brico e terminam por apenas trabalhar no campo da aritméধ ca sem 
possibilitar aos alunos condições para que ele faça generalizações 
matemáধ cas. 
Viola dos Santos (2007) aponta que é possível crianças dos 
anos iniciais raciocinar algebricamente, desenvolver o pensamento 
algébrico, uধ lizar símbolos para generalizar padrões geométricos ou 
relações aritméধ cas.
Nesse senধ do, Prestes (2014) quesধ ona o ensino tradicional 
da álgebra que está relacionada apenas com regras para manipulação 
de símbolos, simplifi cação de expressões algébricas e resolução de 
equações. Ainda segundo o autor, fazendo referencias as pesquisas 
de (BLANTON; KAPUT, 2005) essa visão nos induz a formarmos 
uma opinião de que a Álgebra nada mais é do que um conjunto de 
procedimentos sem relação alguma com o mundo real e nem com 
outros conteúdos matemáধ cos.
Vale ressaltar que o trabalho com a Álgebra está emergido 
no atual contexto do ciclo de alfabeধ zação, orientações curriculares 
para que seja esধ mulada a construção do pensamento algébrico 
pelos alunos. O documento “Saberes Matemáধ cos e Outros Campos 
do Saber” do Ministério da Educação Secretaria de Educação Básica 
-Pacto Nacional pela Alfabeࣅ zação na Idade Certa – estabelece os 
direitos de aprendizagens dos alunos, no senধ do de que possam:
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▪  Uধ lizar caminhos próprios na construção do conhecimento 
matemáধ co em resposta às necessidades concretas e a 
desafi os próprios dessa construção; 
▪  Reconhecer regularidades em diversas situações, compa-
rá-las e estabelecer relações entre elas e as regularidades 
já conhecidas;
▪ Perceber a importância da uধ lização de uma linguagem 
simbólica na representação e modelagem de situações 
matemáধ cas como forma de comunicação;
▪ Desenvolver o espírito invesধ gaধ vo, críধ co e criaধ vo, no 
contexto de situações problemas, produzindo registros 
próprios e buscando diferentes estratégias de solução;
▪ Fazer uso do cálculo mental, exato, aproximado e de 
esধ maধ vas; 
▪ Uধ lizar as Tecnologias da Informação e Comunicação 
potencializando sua aplicação em diferentes situações
Dada à álgebra como direito de aprendizagem e possível ser 
ensinada a crianças no Ensino Fundamental, a presente pesquisa 
uধ lizou uma sequência de tarefas elaborada pelo Grucomat (Grupo 
Colaboraধ vo em Educação Matemáধ ca) da Universidade São Francisco 
que tem desenvolvido pesquisa com relação ao ensino da álgebra nos 
Anos Iniciais. Essa sequência de tarefas é considerada pontecializadora 
da interação e invesধ gação matemáধ ca, quesito básicos no desenvol-
vimento algébrico dos alunos ainda nos Anos Iniciais. 
Para essa comunicação, selecionamos um dos episódios da 
pesquisa que consiste na socialização das ideias dos alunos referen-
tes às aprendizagens e signifi cações possibilitadas pelo o primeiro 
momento da sequência de tarefas. Com o objeধ vo de idenধ fi car 
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quais aprendizagens estavam sendo construídas pelas crianças com 
relação à sequência de tarefas que priorizavam o desenvolvimento 
do pensamento algébrico, tomamos a iniciaধ va de propor um diálogo 
sobre “O que aprendemos com as tarefas de sequências da professora 
Carla?”, pois acreditávamos que a socialização das ideias poderiam 
nos dar um indicaধ vo de quais signifi cações vinham sendo atribuídas 
pelos alunos, bem como possibilitar a troca de ideias e aprendizagens 
a parধ r da fala dos alunos. Além disso, foi proposto o registro escrito 
das aprendizagens apontadas pelas crianças, no qual a professora 
assumiu o papel de escriba. 
Nessa dinâmica, nas seções iremos apresentar a descrição do 
episódio em sala de aula resgatando a importância da socialização 
das ideias, bem como a potencialidade do registro escrito para a (re) 
signifi cação das ideias matemáধ cas e o desenvolvimento do pensa-
mento algébrico. Trazemos também nossas refl exões e considerações 
mediante essa produção oral e escrita das crianças. 
O QUE APRENDEMOS COM AS TAREFAS DAS SEQUÊNCIAS DE 
TAREFAS DA PRÔ CARLA?
Nesse dia, a professora iniciou as discussões propondo aos 
alunos uma conversar sobre o que eles aprenderam com as tarefas 
desenvolvidas pela pesquisadora. Na sequência, registrou o seguinte 
quesধ onamento na lousa “O que aprendemos com as tarefas da Prô 
Carla?”. Sendo assim, explicou que seria a escriba das ideias lançadas 
pelas crianças. Ao longo da discussão, buscou retomar todas as 
tarefas realizados por eles. Tais tarefas podem ser observadas no 
esquema a seguir:
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1° Tarefa: “Montando uma fi la”. A professora deslocou-se com os alu-
nos num ambiente externo da escola. Solicitou que eles montassem 4 
fi las com critérios e moধ vos diferentes. Depois solicitou que eles des-
cobrissem o “segredo”. Num segundo momento os alunos criaram o 
“segredo” da fi la para que os colegas descobrissem. O terceiro momen-
to foi o da socialização dos segredos criados pelos alunos por meio de 
fotografi as ধ radas durante o movimento. Nesse momento os alunos 
discuধ ram o que surgiu e a professora junto com a pesquisadora fi ze-
ram as problemaধ zações.
Objeধ vo:Envolver os alunos na tarefa para que reconheçam o moধ vo 
da sequência pela percepção de sua regularidade e generalizem.
2° Tarefa: “Fio de Contas”.
Objeধ vo:O objeধ vo da tarefa 1 é que os alunos relacionem a cor da 
conta com a sequência de pares e ímpares. O objeধ vo da tarefa 2 é 
que os alunos lancem mão do desenho ou da própria construção do 
cordão, fazendo algum ধ po de generalização. Espera-se também que 
os alunos estabeleçam relação com os múlধ plos de 3. O objeধ vo da 
tarefa 3 é que os alunos criem um moধ vo de repeধ ção e sejam capazes 
de explicitar qual é ele.
3° Tarefa: “Os palitos”. 
Objeধ vo:Envolver os alunos para descobrirem as regularidades numa 
sequência. A tarefa do palitos vem com a proposta de colocar os alunos 
para observar e descobrir o segredo na sequência de fi guras cujo moধ -
vo segue um padrão decrescente.
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4° Tarefa: “Desafi o do Padrão”
Objeধ vo: Assim como na tarefa anterior, o objeধ vo dessa tarefa foi 
conধ nuar a suscitar a percepção de regularidade mediante a posição 
da fi gura e o “moধ vo de repeধ ção” conforme o termos apresentados. 
Ou seja; fazer com que os alunos idenধ fi cassem o padrão proposto no 
moধ vo e estabelecessem relações entre a forma, cor e posição.
5° Tarefa: “As carinhas”. 
Objeধ vo: Explorar o vocabulário específi co da sequência (moধ vo, repe-
ধ ção...); Idenধ fi car o moধ vo da sequência; Diferenciar o que é moধ vo 
e o que é repeধ ção dos elementos da sequência; Estabelecer a razão 
entre o número de caras tristes e o de caras alegres. 
6° Tarefa: “As fi tas coloridas”.
Objeধ vo: Idenধ fi car números pares e ímpares, a representação algé-
brica de um número par (ou ímpar) qualquer. Compreender a ordem de 
distribuição destes números na fi ta, a antecipação, perceber a regula-
ridade dos números, idenধ fi car diferenças e semelhanças entre estes 
números. 
Ao longo da retomada, as crianças relembraram que durante as 
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tarefas elas eram solicitadas a dar conধ nuidade às sequências e que 
indicassem determinadas posições da sequência. Sendo assim, a 
professora quesধ onou:
T01 P: Para conࣅ nuar uma sequência, o que vocês precisavam saber?
T02 Kauan: A sequência!
T03 Raica: A cor!
T04 Afonso: O que era! O segredo!
T05 P: O segredo pode ser chamado por outro nome. Quem sabe?
T06 Raica: Moࣅ vo!
T07 P: A Ashley lembrou que, num outro momento, vocês ࣅ veram que criar suas 
próprias sequências. E para criar suas próprias sequências, o que vocês ࣅ -
veram que pensar?
T08 Ashley: A gente inventou um jeito de fazer...
T09 Kauan: O moࣅ vo!
T10 Ashley: Um moࣅ vo di  ࠞcil!
Notamos nesse diálogo que fi cou claro para a maioria 
das crianças a noções de “sequência” e “moধ vo” que se repeধ a 
e que deveria ser considerado ao logo da sequência. Nota-se 
também o quanto é diऄ cil para essas crianças colocar em pala-
vras o que estão pensando, e essa difi culdade é atribuída pelo 
fato de que ainda estão no processo de elaboração conceitos. 
Para Vygotsky (2001) para se chegar num conceito a criança 
passa por fases num movimento de vai e vem do pensamento 
que segundo o autor se dá pela signifi cação, ou generalização 
de suas ideias. De acordo com Vygotsky (2001), essa genera-
lização só será possível se houver trocas de ideias e a argu-
mentação em sala de aula, pois é na comunicação em situações 
como essa que as crianças vão construindo signifi cados. 
Nesse senধ do, entendemos que nas aulas de matemáধ ca 
esse processo é con঩ nuo, e para se chegar num conceito matemáধ co 
o aluno precisa estabelecer relações, formar conjecturas, ou seja; 
generalizar seus conhecimentos matemáধ cos levantando hipótese. 
E para que o aluno consiga fazer essas generalizações ele precisa ser 
mediado de modo que consiga estabelecer relações. Nesse senধ do 
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acreditamos que o papel da tarefa proposta e o desempenho do 
professor são fundamentais. 
Nessa perspecধ va, esse momento foi relevante para o apren-
dizado dos alunos, pois eles ধ veram a oportunidade de expressar o 
que haviam aprendido discuধ ndo e descrevendo na lousa suas ideias. 
Em contra parধ da, a professora foi aproveitando esse momento de 
discussão e elaboração dos conceitos para escrever coleধ vamente 
um texto qual colaborou de modo signifi caধ vo principalmente para 
os alunos que precisavam da “palavra” para entender o conceito 
discuধ do. 
Segue o texto construído no coleধ vo. 
Figura 1 – Registro das aprendizagens dos alunos
Fonte: acervo da pesquisadora
Figura 2 – Exemplo de moধ vo apresentado pelos alunos
Fonte: acervo da pesquisadora
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 Uma sequência é algo que conধ nua e pode ser de várias formar e maneiras. 
Algumas sequências têm moধ vo e algumas não. Moধ vo é um segredo que a 
pessoa tem que descobrir para saber como conধ nuar por exemplo: (Figura 2)
 Esse é o moধ vo dessa sequência porque ele repete de 4 em 4. Para descobrir 
o moধ vo de uma sequência precisa prestar muita atenção no que se repete na 
sequência. Para descobrirmos determinadas posições é só prestar atenção na 
quanধ dade dos itens do moধ vo e contar o número fi nal. Também é possível 
usar a tabuada. Precisamos prestar atenção para o início da sequência e para 
o início da sequência e para o fi m, porque às vezes, existem sequências que 
não aparecem o início nem o fi nal.Também precisamos considerar que existem 
sequências que são infi nitas tanto no começo como no fi m. (Figura 3)
Figura 3 – Exemplo fornecido pelos alunos
Fonte: Acervo da pesquisadora
Na medida em que retomávamos as tarefas, algumas ques-
tões iam surgindo como a forma de descobrir determinado número 
em uma sequência, números altos, uma vez que observávamos que 
era muito trabalhoso contar de um em um e que descobrimos outras 
possibilidades de contagem. A esse respeito Allan afi rma:
T15 Allan: Por exemplo, prô: Têm 10 números. Vai 5 em cada.
T16 P: Como assim?
T17 Allan: Por exemplo: Tem 10 carinhas. 2 tristes, 1 feliz, 2 tristes, 1 feliz. Aí 
vai dar 3. 2 tristes e 1 feliz. Ai coloca mais 2 tristes, vai acabar nas 2 tristes. 
(totalizando o moধ vo de 5)
T18 P: Ah vocês está falando que esse moࣅ vo é de 5 em 5... E pensando no 10, 
o que você falou?
T19 Allan: Mais 5.
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Observamos na explicação de Allan um entendimento da neces-
sidade de se considerar o moধ vo da sequência para realizar o processo 
de generalização. Se o moধ vo vai de 5 em 5 e eu quero saber a posição 
10, basta somar mais 5 e irá acabar nas “duas tristes”. Considero que o 
aluno se apropriou das diversas discussões realizadas a parধ r das tarefas. 
Além disso, me chama atenção a uধ lização do exemplo para explicar 
seu pensamento matemáধ co. 
Para Lins (1992, 1994 apund CYRINO 2011 ) o pensamento 
algébrico é um modo, entre outros, de produzir signifi cado para a álgebra. 
Pensar algebricamente é para este autor: (I) pensar aritmeধ camente; (II) 
pensar internamente; (III) pensar analiধ camente (LINS, 1992).
Fiorenধ ni, Miorin e Miguel (1993 apud VIOLA DOS SANTOS 
2007) apontam a percepção de regularidades como elementos do 
pensamento algébrico. Para os autores essa percepção se dá aspec-
tos invariantes em contraste a outros que não variam. Segundo eles 
o pensamento algébrico também esta nas tentaধ vas de expressar 
ou explicitar a estrutura de uma situação problema e a presença de 
processos de generalização.
Para Ponte, Branco e Matos (2009) o pensamento algébrico 
inclui três vertentes: (1) representar; ou a capacidade dos estudantes 
em uধ lizar diferentes representações com caracteres de natureza sim-
bólica como ler, compreender, escrever e operar com símbolos usando 
as convenções algébricas usuais; traduzir informação representada 
simbolicamente para outras formas de representação (por objetos, 
verbal, numérica, tabelas, gráfi cos) e vice-versa; evidenciar senধ do de 
símbolo, nomeadamente interpretando os diferentes senধ dos no mes-
mo símbolo em diferentes contextos; (2) raciocinar tanto deduধ vamente 
quanto intuiধ vamente; relacionar (em parধ cular, analisar propriedades); 
generalizar agir sobre essas generalizações revelando compreensão das 
regras e deduzir. (3) Resolver problemas e modelar situações; uধ lização de 
elementos algébricos para interpretar e resolver problemas matemáধ cos 
ou não, incluindo modelar situações; usar expressões algébricas, equa-
ções, inequações, sistemas (de equações e de inequações), funções e 
A ESCRITA NAS AULAS MATEMÁTICA POSSIBILITANDO O DESENVOLVIMENTO DO 
PENSAMENTO ALGÉBRICO DE ALUNOS DOS ANOS INICIAIS
| 91 |
gráfi cos na interpretação e resolução de problemas matemáধ cos e de 
outros domínios (modelação). 
Dada às caracterizações do pensamento algébrico, entendemos 
que para que o mesmo se desenvolva é preciso possibilitar na sala de 
aula situações na qual os alunos possam manifestar esse pensamento. 
Nesse senধ do considerando as tarefas invesধ gaধ vas como proble-
maধ zadoras, principalmente as que possuem regularidades a serem 
observadas, como as de padrões. 
Autores como Vale (2006), tomam como referência o documen-
to curricular do Ministério da Educação de Portugal e as Normas do 
NCTM, defendendo o trabalho com a matemáধ ca numa perspecধ va 
de trabalho exploratório. Esta abordagem considera a invesধ gação de 
problemas matemáধ cos como parte integrante na aprendizagem em 
prol o desenvolvimento do pensamento algébrico matemáধ ca. Esses 
documentos apontam que os problemas trazidos em sala de aula 
precisam ser preparados por meio de desafi os que irão desenvolver a 
capacidade da criança pensar. 
Hiebert et al. (1997), em defesa do ensino para a compreensão, 
descrevem que a matemáধ ca com signifi cado ajuda o aluno a construir 
habilidades e a generalizar suas idéias matemáধ cas quando necessário. 
E essa compreensão é construída pelos alunos através da invesধ gação 
de problemas matemáধ cos e na socialização das ideias produzidas em 
sala de aula com a mediação problemaধ zadora do professor.
Vale (2006) traz nos resultados da sua pesquisa evidencias de 
que o uso de padrões das aulas de matemáধ ca dos anos iniciais pode 
contribuir para a compreensão dos alunos sobre a generalização em 
matemáধ ca, uma vez que os padrões permitem construir e ampliar o 
pensamento matemáধ co dando ao mesmo um signifi cado. A autora des-
taca que padrões bem explorados ajudam a resolver problemas dentro 
e fora da matemáধ ca, além de potencializar capacidades transversais, 
tais como, a comunicação, representações, conexões e o raciocínio 
lógico. Ela afi rma que as estratégias bem elaboradas nas dinâmicas das 
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aধ vidades também podem consধ tuir desafi os e oportunizar mudanças 
no ensino e na aprendizagem matemáধ ca. 
Mundy, Lappan e Philips ( 1996 apud VALE, 2006) apontam que 
o modo como a criança vai generalizar e representar o conhecimento 
nas explorações feitas nas invesধ gações, e principalmente nas tarefas de 
padrões será consধ tuinte do pensamento algébrico. Com isso, pode-se 
dizer que a maneira como é arধ culado o conhecimento matemáধ co, ele 
é oriundo da álgebra. 
Ao olhar para os diálogos e principalmente para o registro escrito 
no coleধ vo percebemos que as crianças se envolveram num processo 
de generalização a parধ r das invesধ gações com as tarefas propostas 
conseguindo ir além do que estava sendo apresentado. Reforçamos a 
potencialidade da construção coleধ va do conhecimento matemáধ co 
possibilitado pelo movimento de socialização das ideias.
CONCLUSÃO
Nesse momento da pesquisa notamos o quanto a sequência 
de tarefas proposta também possibilitou momentos confl ituosos e 
oportunos para as problemaধ zações do professor e ao aprendizado 
dos alunos. De certa forma, acreditamos que a escolha das tarefas 
a serem comparধ lhadas em sala de aula determina grande parte do 
sucesso ou insucesso dos objeধ vos que se queira aধ ngir.
Podemos evidenciar o quanto a práধ ca de socialização das 
ideias atreladas aos registros escritos e sincopados são potencializa-
dores nas aulas de matemáধ ca desde os anos iniciais. Notamos que 
o modo como à professora conduziu a retomada das tarefas feitas 
pelos alunos valorizando a fala e a escrita e construindo com eles na 
lousa o fechamento das ideias em forma de um texto foi fundamental 
no processo de elaboração de conceitos chaves no desenvolvimento 
do pensamento algébrico. 
Vale destacar que tanto a professora e quanto a pesquisadora 
puderam perceber nessa dinâmica o pensamento e apropriação dos 
conceitos pelos alunos durante todo o movimento da pesquisa. 
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Nesse movimento de rememorar as ideias já trabalhadas, expressar 
em palavra e formalizar na escrita além de essencial na elabora-
ção conceitual colocou os alunos como protagonistas da própria 
aprendizagem. Constatamos isso quando os alunos puderam voltar 
nas discussões passadas, argumentar, expor, construir seu próprio 
modo de jusধ fi car o que aprendeu e visualizar a própria produção. 
Reforçamos que desse modo eles puderam desenvolver estratégias 
percussoras das ideias algébricas. 
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APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E MATEMÁTICA: 
experiência com poema, etnomatemáধ ca, geometria 
e escola ribeirinha em Belém do Pará
José Maria Andrade Filho*
INTRODUÇÃO
O processo de ensino-aprendizagem da Matemáধ ca tem 
alcançado muitas mudanças ao longo de algumas décadas. Cursos de 
graduação e pós-graduação lato e estrito sensu têm provocado essas 
mudanças nas formações dos professores. A Educação Matemáধ ca 
é uma expressão nova para muitos professores e alunos. Ensinar 
então Matemáধ ca passou a ser olhado por outros prismas afetando 
o jeito de aprender Matemáধ ca. Nesse trabalho a ser apresentado, 
há um pouco dessas mudanças acontecendo num ambiente singular 
que torna este processo ainda mais enriquecedor – a região insular 
(ribeirinha) de uma metrópole amazônica - Belém do Pará. Como 
ensinar matemáধ ca num ambiente ribeirinho por meio da poesia? 
Esse é um novo desafi o baseado na forma de ver e nas necessidades 
reais dos alunos e da comunidade local.
O conhecimento dos ribeirinhos, pessoas que vivem as 
margens de rios e igarapés na Região Amazônica é extremamente 
original e desafi ador para os responsáveis pelo desenvolvimento 
de políধ cas públicas e em especial ao professor na condução de 
sua práধ ca pedagógica. O planejamento docente deve levar em 
consideração ao apontar conteúdos e estratégias de ensino-apren-
dizagem as condições de vida dessas pessoas. Como se deslocam; 
o que produzem; hábitos de higiene; com que se alimentam; como 
se vestem; religiosidade; aspectos culturais; ধ po de moradia; etc. 
O propósito inicial deste trabalho era de atender as necessidades 
avaliaধ vas do Programa de Pós-graduação em Educação em Ciências 
e Matemáধ ca da Universidade Federal do Pará -UFPA – Insধ tuto de 
* Fundação Centro de Referência em Educação Ambiental | opoetadailha@hotmail.com
Educação Matemáধ ca e \Cien঩ fi ca – IEMCI - Curso de Especialização 
em Ensino de Matemáধ ca nos Anos Iniciais em Escolas Ribeirinhas 
por meio de aধ vidades desenvolvidas em sala de aula. No entanto, ao 
longo do ano leধ vo transformou-se em um projeto de atuação docente 
envolvendo além da Matemáধ ca as demais áreas do conhecimento que 
colaboram para o processo de alfabeধ zação das crianças do Ciclo I do 
Ensino Fundamental.
DESCRIÇÃO DA ATIVIDADE
O presente relato de experiência tem como propósito a so-
cialização das experiências com o ensino da Matemáধ ca realizadas 
na Fundação Centro de Referência em Educação Ambiental – Escola 
Bosque Professor Eidorfe Moreira - Unidade Pedagógica Faveira, 
localizada na Ilha de Coধ juba, distante 45 minutos de barco da capital 
paraense a parধ r do trapiche municipal que se encontra no distrito de 
Icoaraci, bairro periférico, localizado a 90 minutos em média (viagem 
de ônibus) do centro de Belém. O trabalho foi realizado com uma 
turma do Ciclo I – 2º Ano do Ensino Fundamental, correspondendo 
à 1ª série do regime seriado. A turma era formada por 25 alunos de 
6 e 7 anos sendo 10 meninas e 15 meninos no turno da manhã.
A turma era heterogênea nos aspectos da linguagem e da 
matemáধ ca sendo que ainda ধ nha uns cinco alunos que não eram 
alfabéধ cos e desconheciam algumas caracterísধ cas do sistema 
numérico. Não reconheciam algumas letras do alfabeto, não liam e 
nem escreviam palavras simples (Canônicas), formadas por consoante 
+ vogal: BOLA, GATO... Também desconheciam a escrita de alguns 
numerais e números (espelhamento, trocavam o 6 pelo 9, o 3 pelo 
5, não sabiam a ordem...)
É importante considerar num trabalho de alfabetização 
matemáধ ca num ambiente ribeirinho a baixa quanধ dade de suportes 
na comunidade de elementos que ajudam as crianças a terem 
contato com as palavras e os números. Os próprios pais muitas vezes 
estudaram pouco ou não tem estudo. Além de que algumas crianças 
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iniciam a vivência no mundo do trabalho cedo ajudando os pais nas 
aধ vidades econômicas locais, no caso em questão a colheita do açaí 
e a pesca e venda de peixe e camarão.
Tendo em vista estas condições atenuantes já conhecidas 
na realidade que promovem e ou colaboram para o fracasso de al-
fabeধ zação das crianças e parধ ndo para uma ação transformadora 
pela educação, agregaram-se ao processo de ensino-aprendizagem 
os conhecimentos pessoais sobre a poesia e aprendizagem signifi -
caধ va, os conhecimentos adquiridos no Curso de Especialização em 
Educação Matemáধ ca sobre a Etnomatemáধ ca e a o compromisso 
por uma educação pública de qualidade.
O trabalho deu-se em fases, visto que parধ mos da premissa 
de que é necessário aproximar os conteúdos escolares do conheci-
mento que as crianças vivenciam no contexto de vida deles.
Para esse relato de experiências vamos apresentar um recorte 
das aধ vidades desenvolvidas ao longo do ano de 2015. Entre os 
conteúdos trabalhados em Matemáধ ca para o 2 º Ano destacamos 
as Figuras planas em Geometria.
Assim, estabeleceu-se o seguinte roteiro:
1. Conversa sobre as formas que tem as coisas em nosso redor
2. Passeio pela escola para idenধ fi cação das formas das janelas, 
portas, paredes, passarela, telhado.
3. Apresentação das formas geométricas planas no quadro e por 
meio de recortes em papelão: quadrado, triângulo, retângulo, 
losango, circunferência e círculo.
4. Desenho do prédio da escola, evidenciando as formas planas 
apresentadas.
5. Produção escrita de um poema com base nas impressões dos 
alunos sobre o prédio da escola.
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6. Elaboração de um cartaz para leitura pelo professor com 
destaque para as rimas e signifi cados das palavras.
7. Leitura do poema pelos alunos e idenধ fi cação (segmentação) 
das palavras.
8. Escrita de cinco palavras e uma frase sobre o poema (ditado).
9. Escrita de palavras com as letras iniciais em ordem alfabéধ ca 
do poema.
10. Jogo do Tangram
11. Aধ vidade avaliaধ va sobre as formas geométricas planas.
Foi dado um grande passo para as mudanças de aধ tudes 
do professor em relação ao ensino não só da Matemáধ ca, mas de 
qualquer outra coisa. A sala de aula não era mais as quatro paredes 
que cercavam nossa sala, apesar de termos uma idenধ dade com ela, 
pois todas as salas são idenধ fi cadas com nomes de frutas de nossa 
região e a nossa sala tem o nome de AÇAI, uma ঩ pica fruta do Pará 
que representa muito, principalmente para os ribeirinhos que tem 
nessa fruta seu meio de vida durante a maior parte do ano. Deixar a 
zona de conforto da sala de aula para ir em busca do desconhecido 
foi um desafi o para professor e alunos,
Antes, porém, foi necessária uma preparação didática e 
pessoal. Seriamos agora pesquisadores, aprenderíamos coisas de 
modo diferente, sem rótulos cien঩ fi cos, pela observação, escuta, 
desenho, perguntas, comportamentos diferentes que não se parecem 
com aqueles vivenciados em sala de aula. O que se via era a alegria, 
correria, olhar atento, um escrevendo com o caderno sobre o joelho 
outro escrevendo num pedaço de papel que achou ali jogado. Às 
vezes vinham e perguntavam algo, ধ po... Por que fazemos isso? Ou 
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É pra copiar isso ou aquilo? Que mostra também a estranheza em 
como aprender a aprender dessa nova maneira pela pesquisa.
Figura  01 – Aluna Monique (6 anos) – desenho da escola e de outros locais visitados
O registro mostra que o olhar da criança “pega” alguns de-
talhes que nós não percebemos e expressam também seus desejos 
e preocupações. O que prontamente acrescentei ao poema. Os 
desenhos foram feitos em folha de papel reciclado, dobrado em 
quatro partes, sendo que em cada parte os alunos fariam o desenho 
dos outros locais visitados: trapiche, ruínas e o rio.
Figura  02 – Foto da fachada da UP Faveira
Não é objeto deste relato de experiências, mas os alunos fi ze-
ram visitas ao trapiche da ilha, nas ruinas anধ gas de um educandário 
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do século 19 e no bonde que transporta os alunos e professores, 
para trabalharem outros conteúdos matemáধ cos e, por conseguinte, 
escreveram outros poemas seguindo a mesma orientação deste 
relato.
Dessa maneira, cada aluno colheu uma imensidão de conhe-
cimentos sobre como a escola foi construída, percebeu materiais 
diferentes, defeitos, coisas novas, assumiu compromissos e de uma 
maneira despercebida (inspirada) fez também poesia.
ESCOLA BOSQUE GEOMÉTRICA
Às oito horas entro por um quadrado em pé.
Povo de muita fé.
E ando por um retângulo deitado.
São os caminhos do alunado.
Essas são as forma da escola.
Ocupando a vida da gente.
Formando a frente dela temos os triângulos.
E preenchendo as janelas nossos losangos
Com alguns quebrados.
Lá fora enfeitando o muro os círculos e as circunferências 
Da educação ribeirinha.
As formas planas da nossa vida.
Escrevemos e reescrevemos esse poema com a turma pen-
sando nas rimas e no conteúdo a ser trabalhado, mas a alegria era 
tanta que todos queriam falar ao mesmo tempo. Muita coisa fi cou do 
lado de fora, pois não era voltado para a Matemáধ ca. No entanto, o 
papel interdisciplinar não foi desprezado, pois o fato de trabalharmos 
a matemáধ ca pelo poema já mostra a caracterísধ ca interdisciplinar 
do conhecimento.
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O texto do poema foi distribuído a todos os alunos que pro-
cederam algumas aধ vidades voltadas para o estudo e conhecimento 
linguísধ co: a segmentação das palavras, contar quantas palavras tem 
o poema, copiar a maior palavra (circunferência), escrever ditado de 
palavras e frase: oito, pé, retângulo, forma e ribeirinha. A escola é um 
retângulo. Copiar as palavras na ordem alfabéধ ca em grupos, bingo 
de palavras, leitura de palavras, estrofes e o poema inteiro.
Figura  03 – Modelo de aধ vidade avaliaধ va sobre o conteúdo
Para brincar com as formas planas os alunos conheceram o 
TANGRAM e montaram uma letra do alfabeto e um número, con-
forme destacado na Figura  04.
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Figura  04 – Brincando com o Tangram
ALGUMAS APRENDIZAGENS DOCENTES
Parece brincadeira mais não é. O que está por trás ou inserida 
nesta práধ ca pedagógica é o verdadeiro signifi cado de aprender a 
aprender. E apender por meio da aধ tude pensante, refl exiva e criaধ -
va. A diferença toda está no professor que não mata no aluno o seu 
espírito criador e criaধ vo. O professor tem seu papel ampliado para 
gestor de produção de conhecimento junto com o aluno. O aluno 
ver um senধ do objeধ vo para o que está aprendendo e aprende com 
o desejo e sabor de querer mais. 
O trabalho pedagógico envolvendo elementos da realidade 
dos alunos, mesmo não tendo o domínio dessa realidade possibilitou 
uma resposta mais favorável a uma aধ tude aprendente do que fi car 
três ou quatro horas em sala de aula verbalizando e escrevendo 
conteúdos no quadro. Nesse senধ do trabalhar a poesia como mote à 
educação matemáধ ca foi de propósito, uma vez que o texto poéধ co 
é do agrado das crianças quando lido e dito por elas. As rimas, as 
palavras decoradas e de conhecimento de memória, as repeধ ções, 
os sons das palavras são elementos do poema que apoiam a ideia e 
tornam a construção dos conceitos matemáধ cos e linguísধ cos mais 
suaves. “Às oito horas entro por um quadrado em pé.” É uma rica 
frase rimada, cheia de conteúdo, oriunda da sensibilidade infanধ l e 
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burilada pelo professor durante o jogo da aprendizagem em sala de 
aula, nosso laboratório secreto. 
A mudança do meu paradigma no ensino de matemáধ ca se 
exisধ a algum anteriormente foi possível devido às aprendizagens 
docentes no Curso de Especialização que nos fez refl eধ r sobre nossa 
formação e práধ ca docente e por meio de desafi os nas aulas demos 
passos mais fi rmes no terreno dos conteúdos da matemáধ ca e na 
compreensão da sua natureza como elemento de intervenção na so-
ciedade. Destaco aqui as palavras de GIANCATERINO (2009.p.119): 
O modelo ocidental de contar não é único. Povos de dife-
rentes regiões e culturas desenvolveram métodos próprios 
para solucionar problemas que são usados até hoje: incas, 
egípcios, mais, celtas, pigmeus, indianos, chineses, japoneses. 
Todos esses povos inventaram sua própria maneira de contar 
ou medir. Isso é Etnomatemáধ ca.
Passei a entender então que também o povo ribeirinho deve-
ria ser visto com especial olhar neste senধ do. E a parধ r daí, o diálogo 
foi ampliado. Pais, funcionários locais, moradores, trabalhadores da 
região passaram a ser cumplices nas minhas aulas. O que eles diziam; 
como pensavam sobre as coisas passou a me interessar. Aprendi a 
contar usando a linguagem do coletor de açaí que trabalha com um 
paneiro denominado de “rasa” para vender sua produção. Uma rasa 
corresponde a cinco latas grande de manteiga. Para encher uma 
rasa é necessário dois a três cachos de açaí conforme o tamanho 
e a produধ vidade do cacho. Mas, além disso, aprendi a valorizar as 
pessoas da comunidade como detentoras de um saber específi co e 
importante para o meu trabalho em sala de aula com os alunos dessa 
mesma comunidade. As pessoas têm histórias que são próprias delas. 
Não podemos uniformizar essas realidades. O conhecimento deve 
ter senধ do de pertencimento local para poder tecer suas redes para 
um quadro geral. 
É nesse senধ do que a Poesia como recurso para a interpreta-
ção da realidade norteou as crianças e o trabalho docente na criação 
de situações que tocaram o emocional, despertando o interesse 
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e a curiosidade a fi m de provocar o envolvimento na busca das 
soluções e explicações sobre o que os rodeiam e sobre os conteúdos 
trabalhados.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO 
DO CAS-NATAL/RN: proposta de leitura e escrita 
em matemáধ ca para alunos surdos
Maria José Silva Lobato*
INTRODUÇÃO
A inclusão é fundamental na construção de uma sociedade 
democráধ ca. O respeito às diferenças e a igualdade de oportuni-
dades requer o movimento de incluir, que faz uma ruptura com o 
movimento da exclusão. Este debate vem sendo promovido por 
diferentes instâncias e países, incluindo o Brasil; portanto, a inclusão 
é a garanধ a a todos do acesso con঩ nuo ao espaço comum na vida 
em sociedade, que deverá estar organizada e orientada, respeitan-
do a diversidade humana, as diferenças individuais, promovendo 
igualdade de oportunidades de desenvolvimento para toda a vida 
(GLAT, 2007). 
No Brasil, de acordo com os dados do INEP (inep.gov.br/resu-
mos-tecnicos) o número de alunos com Necessidades Educacionais 
Especiais (NEE) matriculados no período aumentou de 654.606 em 
2007 para 820.433 em 2012. Em termos proporcionais, houve uma 
diminuição de alunos matriculados em escolas exclusivas. A queda 
percentual foi de 53,23% em 2007 para 24,33% (em 2012). Em 
contraparধ da, em 2007 havia 46,77% de alunos com NEE matricu-
lados em classes comuns, aumentando para 75,67% em 2012. Esses 
dados apontam um aumento considerável nos úlধ mos de alunos 
com NEE em escolas regulares. Isso é provavelmente atribuído às 
políধ cas públicas voltadas à perspecধ va inclusiva por meio de ações 
governamentais de fomento ao acesso dos alunos NEE na escola 
regular. No entanto, apesar dos avanços, constatamos grandes de-
safi os do sistema educacional em efeধ var as adequações necessárias 
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nas escolas regulares a fi m de que seja possível a permanência com 
qualidade dos alunos surdos em classes comuns.
Diante desse contexto, propomos nesta invesধ gação como 
o objeধ vo geral apresentar uma refl exão sobre importância do 
Atendimento Educacional Especializado (AEE) do Centro Estadual de 
Capacitação de Educadores e de Atendimento Ao Surdo CAS-Natal 
por meio propostas de leitura e escrita na área de matemáধ ca por 
meio dos projetos de letramentos1 temáধ cos interdisciplinares2.
A pesquisa foi organizada seguindo as seguintes etapas. 
Primeiramente consta a introdução que jusধ fi ca o estudo e apre-
senta o objeধ vo desta invesধ gação. Posteriormente discorremos 
acerca da políধ ca da educação inclusiva no Brasil que infl uenciaram 
as diretrizes políধ cas voltadas a perspecধ va da educação inclusiva. 
Em seguida apresenta-se a proposta do CAS-Natal no contexto da 
educação de surdos no Brasil. Por fi m, destacaremos alguns impactos 
que projetos de letramentos temáধ cos interdisplinares provocaram 
para o ensino e aprendizagem dos alunos surdos da insধ tuição.
POLÍTICA DE EDUCAÇÃO INCLUSIVA NO BRASIL: AVANÇOS E 
DESAFIOS
No Brasil, há tempos, evidencia-se um redimensionamento 
das políধ cas públicas governamentais voltadas ao público-alvo da 
educação especial. Ao analisarmos o percurso histórico da educação 
especial no Brasil leis, decretos, resoluções, diretrizes, portarias e o 
impacto no processo de ensino e aprendizagem dos educandos com 
NEE. Diante deste contexto discorremos alguns pontos relevantes 
1  Letramento refere-se ao uso da língua não somente na escola, mas em todo lugar, ou seja, 
as práধ cas de letramento fazem parte de um conjunto de práধ cas sociais de uso da escrita 
e o impacto da língua na vida moderna (KLEIMAN, 2005. P. 20).
2  Interdisciplinar refere-se a duas ou mais disciplinas; que se efeধ va nas relações entre duas 
ou mais disciplinas; comum a várias disciplinas. Acesso em: 01/dez/15. Disponível em: 
hħ p://www.dicio.com.br/interdisciplinar/
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destes documentos que infl uenciaram a educação inclusiva no 
cenário brasileiro.
A Consধ tuição da República Federaধ va do Brasil (BRASIL, 
1988) assegurou-se no Art. 3º, inciso IV, que um dos objeধ vos fun-
damentais é “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, 
raça, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminação”. 
Também foi defi nido no Arধ go 205 que “a educação é um direito de 
todos”. No Arধ go 206, inciso I, estabelece “a igualdade de condições 
de acesso e permanência na escola” (BRASIL, 1998).
Em “âmbito internacional, a Todos: saধ sfação das necessida-
des básicas de aprendizagem” (UNESCO3, 1990) foi um documento 
internacional que infl uenciou na formulação das políধ cas públicas 
da educação inclusiva, afi rmando que toda pessoa tem direito à 
educação. Assim, no Art. 3assegura como direito a “universalização 
ao acesso à educação e o fomento à equidade”. 
A Lei 9394/06(BRASIL, 1996) que estabelece as Leis de 
Diretrizes e Bases (LDB) da educação nacional. Esta lei regulamenta 
o sistema educacional brasileiro desde a educação básica ao ensino 
superior. Enfaধ za no Art. 3º que o ensino deverá embasar-se em 
princípios, como descrito no Inciso I, segundo o qual aos alunos 
deve ser “assegurada à igualdade de condições para o acesso e 
permanência na escola” (BRASIL, 1996).
A Lei nº 10.436/02 (BRASIL, 2002) estabelece as diretrizes 
sobre Língua Brasileira de Sinais. Trata-se de um documento muito 
importante na vida escolar da comunidade surda brasileira, pois exige 
do sistema educacional brasileiro uma reorganização profunda, em nível 
estrutural, comunicacional, pedagógico, avaliaধ vo, curricular e aধ tudi-
nal, que atenda às necessidades específi cas dos alunos com surdez. 
3  UNESCO é defi nida como a Organização das Nações Unidas para a Educação, Ciência 
e Cultura. Foi fundada logo após o fi m da Segunda Guerra Mundial, com o objeধ vo de 
contribuir para a paz e segurança no mundo, através da educação, da ciência, da cultura e 
das comunicações. Disponível em: <hħ p://www.trabalhosfeitos.com/topicos/a-unesco-e-
-a-educa%C3%A7%C3%A3o/0>. Acesso em: 03 mar. 2014.
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O Art. 1º declara que a Libras é “reconhecida como meio legal de 
comunicação e expressão a Língua Brasileira de Sinais - Libras e 
outros recursos de expressão a ela associados” (BRASIL, 2002, p. 
1). Além disso, Decreto no 5.626/05 (BRASIL, 2005) possibilitou 
assegurar o uso a difusão da Libras e outros recursos de expressão 
a ela associados. 
BREVE HISTÓRICO DO CASҺNATAL/RN: EDUCAÇÃO DE SURҺ
DOS EM NATAL/RN
O CAS-Natal foi criado através do Decreto nº 18.637, de 
04/11/2005. Atualmente está localizado à Rua Alberto Maranhão, 
892. Bairro do Tirol, CEP: 59020330. É um centro de atendimento 
que consধ tui um vínculo administraধ vo e pedagógico ao estado do 
RN. Tem como objeধ vo promover a políধ ca inclusiva e o atendimento 
às necessidades educacionais especiais dos alunos surdos ou com 
defi ciência audiধ va e dos alunos com defi ciência múlধ pla por meio 
de um atendimento educacional especializado aos alunos com surdez 
e a formação de profi ssionais da educação do RN. O AEE executado 
no CAS visa potencializar a base curricular dos educandos surdos por 
meio do atendimento complementar em Libras, na Libras e Língua 
Portuguesa, além de outras áreas de especialidade oferecido, como 
matemáধ ca, artes, teatro e música.
Em 2015 a insধ tuição contou com uma equipe de mulধ profi s-
sionais em áreas disধ ntas, como pegadogos, assistente social, psico-
pegogos, matemáধ cos, letras, letras-Libras. O CAS-Natal realizou os 
seguintes atendimentos educacionais aos alunos surdos: letramento 
infanধ l; defi ciência múlধ pla; alfabeধ zação I (básico); alfabeধ zação II 
(intermediário); alfabeধ zação III (avançado); português para surdos; 
letramento jovem. Todos os atendimentos tem como foco central 
o ensino da leitura e escrita em áreas disধ ntas (matemáধ ca, Língua 
Portuguesa, Libras, Artes, Educação Física, musica e expressão). To-
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das as turmas de AEE desenvolvem um projeto temáধ co desধ nado 
ao seu público-alvo. 
OS PROJETOS DE LETRAMENTO INTERDISCIPLINAR DO AEE: 
DESAFIOS E PERSPECTIVAS
A presente pesquisa é do ধ po “pesquisa ação” conforme 
Severino (2007). Foi realizada no CAS-Natal, no primeiro semestre de 
2015. O centro de atendimento vem desenvolvendo uma proposta 
de trabalho centrada complementação da formação dos educandos 
surdos na leitura e escrita bilíngue. Os projetos de letramentos 
temáধ cos visam atender as necessidades educacionais dos alunos 
surdos por meio de problemaধ zação de temáধ cas de estudo de 
interesse da turma. 
É nesta perspecধ va de ensino e aprendizagem que o CAS-
Natal vem desenvolvendo o AEE desধ nado aos educandos surdos. 
Além disso, para efeধ vação dos projetos de letramento do CAS-Natal 
o agente de letramento4 (professor) assume um papel essencial para 
na mediação dos conhecimentos, saberes, técnicas e estratégias de 
mobilização das habilidades e competências dos educados surdos.
 Diante desse contexto, o CAS-Natal vem desenvolvendo os 
projetos de letramentos temáধ cos convergente com a perspecধ va 
de educação inclusiva. Sendo assim, os projetos de letramentos te-
máধ cos propostos pelo centro aos alunos surdos buscam contemplar 
as seguintes caracterísধ cas: a) respeito à heterogeneidade linguísধ ca 
dos alunos surdos; b) respeito à heterogeneidade das defi ciências; 
c) respeito às necessidades educacionais dos alunos; d) ensino e 
aprendizagem alicerçados em fundamentos pedagógicos, linguísধ -
cos e históricos dos alunos; d) Avaliação con঩ nua e descriধ va dos 
avanços, retrocesso, difi culdades e progressos de cada aluno. Para 
4  Agente de letramento é o arধ culador de todas as ações para o desenvolvimento de um 
projeto de letramento funcional, socialmente relevante e de interesse dos alunos, ou seja, 
o agente de letramento mobiliza sistemas de conhecimentos, recursos e capacidades dos 
alunos, pais dos alunos e membros da comunidade com a fi nalidade de que parধ cipem de 
práধ cas de uso da escrita (KLEIMAN, 2005. P. 53).
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exemplifi car incluímos uma breve descrição (Quadro 1) de um dos 
projetos interdisciplinares desenvolvidos durante o ano de 2015.
Quadro 1- Exemplos de projetos de letramentos interdisciplinares 
envolvendo leitura e escrita em matemáধ ca
Fonte: elaborado pela autora, projeto desenvolvidos no 1º semestre de 2015.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
O AEE do CAS-Natal adota uma proposta de trabalho in-
terdisciplinar que leva em consideração a avaliação processual de 
cada aluno acerca dos seus conhecimentos linguísধ cos da estrutura 
gramaধ cal em Libras e Língua Portuguesa, os conhecimentos prévios 
do currículo em áreas de especialidade diversas, como matemáধ ca, 
além do conhecimento de mundo, com o objeধ vo de orientar a ação 
do docente sobre o fazer pedagógico signifi caধ vo para avanço do 
ensino do educando.
Os resultados são percep঩ veis tanto no contexto do CAS-
-Natal como nas escolas comuns. O AEE tem objeধ vo de comple-
mentar à formação dos educandos surdos. Neste contexto o AEE do 
CAS-Natal desenvolveu em 2015 projetos de letramentos temáধ cos 
interdisciplinar em que os alunos surdos são expostos à leitura em 
Libras (enquanto meio de instrução/comunicação), ao ensino da Li-
bras (estudo da estrutura gramaধ cal), ao ensino da Língua Portuguesa 
(estudo da estrutura gramaধ cal) e demais área de especialidade 
associada, como: matemáধ ca, artes, musicalidade e teatro, etc.
Constamos que os educandos surdos intensificaram os 
seguintes aspectos: interesse, sociabilidade, motricidade, cog-
nição, aptidões, habilidades, competências, linguagem (visual-
-espacial, escrita e oral), talentos, associações diversas entre o 
que sabem e os novos conhecimentos em estudo. Diante deste 
contexto, os projetos de letramentos temáticos interdisciplinares 
visam atender às necessidades educacionais dos alunos surdos 
valorizando as potencialidades individuais e coletivas dos edu-
candos. Além disso, também busca minimizar o processo de 
escolarização desigual por meio de um ensino e aprendizagem 
complementar na perspectiva bilíngue.
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A CONTRIBUIÇÃO DA LITERATURA INFANTIL PARA A 
APRENDIZAGEM DA MATEMÁTICA COM CRIANÇAS
Flávia Pimenta de Souza Carcanholo*
Maís Carolina Vieira Duarte**
INTRODUÇÃO
Este arধ go visa relatar o trabalho desenvolvido na Educação Infanধ l 
da Escola de Educação Básica da Universidade Federal de Uberlândia 
com foco na aprendizagem de conceitos matemáধ cos por meio das 
histórias infanধ s. O trabalho desenvolvido foi realizado com uma 
turma de 19 alunos, e contou com a parceria de uma graduanda do 
curso de pedagogia, a qual esteve presente em todos os momentos 
do projeto: planejamento, execução e avaliação. 
A parceria entre a matemáধ ca e a literatura foi vislumbrada devido 
à importância em se realizar um trabalho interdisciplinar, na qual as 
linguagens estejam presentes nos conteúdos e estratégias realizadas 
visando a aprendizagem da criança. 
A metodologia para a realização do processo de ensino e aprendi-
zagem de matemáধ ca perpassa variadas estratégias visto que ela se 
apresenta como uma linguagem imersa na vida das crianças. Neste 
projeto o recurso da literatura esteve disponível para fomentar novas 
práধ cas, diferentes saberes, o estabelecimento de relações entre os 
assuntos tratados e, principalmente, para que a criança encontre 
senধ do e prazer nas ações realizadas na escola e na vida. Segundo 
Smole (2000)
Integrar literatura nas aulas de matemáধ ca representa uma 
substancial mudança no ensino tradicional da matemáধ ca, 
pois, em atividades desse tipo, os alunos não aprendem 
primeiro a matemáধ ca para depois aplicar na história, mas 
exploram a matemáধ ca e a história ao mesmo tempo (SMO-
LE, 2000, p. 68).
* Universidade Federal de Uberlândia | fl aviapimentasouza@yahoo.com.br
** Universidade Federal de Uberlândia | maiscarolina@gmail.com
Todavia, é importante primeiramente entender o que signifi ca 
o ensino e a aprendizagem de matemáধ ca para crianças pequenas 
para, em seguida, compreender a importância das histórias na edu-
cação infanধ l, sua relação e contribuição com a matemáধ ca. 
A MATEMÁTICA NA EDUCAÇÃO INFANTIL
A linguagem matemática para crianças pequenas está 
inerente às suas vivências coধ dianas. Sendo assim, o professor de 
educação infanধ l precisa estar atento a todas as possibilidades a 
serem exploradas e inter-relacionadas às outras linguagens, de modo 
que o saber matemáধ co possa ser trabalhado e aprendido de ma-
neira signifi caধ va e natural. De acordo com o Referencial Curricular 
Nacional para Educação Infanধ l, 
As crianças desde o nascimento estão imersas em um universo 
do qual os conhecimentos matemáধ cos são parte integrante. 
(...) O trabalho com noções matemáধ cas na educação infanধ l 
atende, por um lado, às necessidades das próprias crianças 
de construírem conhecimentos que incidam nos mais varia-
dos domínios do pensamento; por outro, corresponde a uma 
necessidade social de instrumentalizá-las melhor para viver, 
parধ cipar e compreender um mundo que exige diferentes 
conhecimentos e habilidades (BRASIL, 1998, p. 207).
Nesta perspecধ va, na qual o desenvolvimento lógico ma-
temáধ co deve estar presente na vida dos alunos, bem como no 
coধ diano da sala de aula, de maneira signifi caধ va e contextualizada, 
é importante fundamentar a práধ ca levando em conta as diversas 
possibilidades que tal área oferece. O universo da matemáধ ca está 
presente na vida dos alunos, e pode ser evidenciado pelo mediador, 
o professor, trazendo a alfabeধ zação matemáধ ca para as vivências 
coধ dianas escolares. A escola tem o papel de compreender como o 
aluno pensa, quais são suas hipóteses acerca dos conteúdos e con-
ceitos a serem trabalhados e a parধ r de então fazer as interferências 
necessárias para ampliar as noções matemáধ cas.
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O saber matemáধ co muitas vezes está atrelado ao conheci-
mento dos números. Estes de fato fazem parte desta área curricular 
e precisam ser explorados de acordo com a sua função social. Po-
rém, é preciso conhecer e compreender quais os demais saberes 
necessários para que a educação matemáধ ca aconteça de forma que 
assegure sua abrangência. Sendo assim, Lorenzato (2008) esclarece 
sobre os saberes da pré-matemáধ ca:
Para o professor ter sucesso na organização de situações 
que propiciem a exploração matemáধ ca pelas crianças, é 
também fundamental que ele conheça os sete processos 
mentais básicos para a aprendizagem matemáধ ca, que são: 
correspondência, comparação, classifi cação, sequenciação, 
seriação, inclusão e conservação. Se o professor não tra-
balhar com as crianças esses processos, elas terão grandes 
difi culdades para aprender número e contagem, entre outras 
noções (LORENZATO, 2008, p. 25).
Diversas são as situações que promovem a pré-matemáধ ca 
e alfabeধ zação matemáধ ca e que incidem a novos conhecimentos 
atrelados aos conteúdos programados para a educação infanধ l. Al-
gumas propostas para que este trabalho aconteça seria de realizar 
contagens diárias da quanধ dade de crianças, presentes e ausentes, 
meninas e meninos e fazer comparações, seja com as próprias pes-
soas ou com objetos, em correspondência biunívoca. De acordo com 
Kamii (1997, p.39) “a noção de número só pode emergir a parধ r da 
aধ vidade de colocar todos os ধ pos de coisas em todos os ধ pos de 
relações”. 
A construção de coleções de materiais, a parধ r de curiosi-
dades das crianças, diante do que observam ao seu redor ou que 
mostrem interesse é outra sugestão de grande valia para se trabalhar 
diversos conceitos pré-matemáধ cos e numéricos, como por exem-
plo, coleção de tampinhas, conchas, sementes, canudos, penas e 
pedras. É possível realizar observações, comparações, classifi cações 
e esধ maধ vas com os objetos colecionados. A importância de se fazer 
coleções com as crianças na educação infanধ l é evidenciada por Bor-
ges (2009, p. 96) “O interessante em uma coleção está não apenas 
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na quanধ dade de elementos colecionados, mas na possibilidade de 
estarem subdivididos em classes menores sem que perca de vista 
sua relação com o todo”. 
No caso da esধ maধ va com crianças pequenas, é interessante 
para que elas refl itam sobre quanধ dades diversas, façam compara-
ções, contem, observem e registrem a seu modo como pensam sobre 
a quanধ dade esধ mada. Este ধ po de aধ vidade ajuda não só a criança 
sobre o saber matemáধ co em questão, mas ao professor, podendo 
observar como está a hipótese de cada criança, o que sabem sobre 
o assunto. 
Pedir para a criança fazer registro seja dos pontos dos jo-
gos, do que esধ mou ou representando as crianças da sala, é muito 
importante para a linguagem matemáধ ca, pois aprende a noção 
de representar objetos por meio de desenhos, depois por meio de 
símbolos. O importante é que ela dê signifi cado ao desenho (sím-
bolo). A parধ r daí, a criança, compreende que os mesmos objetos 
podem ser representados com símbolos (algarismos), os quais são 
chamados de números. De acordo com Lorenzato (2008) o registro 
passa por alguns estágios, sendo formas interessantes e diferentes 
representações: 
▪ Gráfi ca idiossincráধ ca, na qual os grafi smos uধ lizados não 
têm signifi cado para quaisquer outras pessoas; 
▪ Pictográfi ca, que uধ liza o desenho do objeto e a repeধ ção 
dele para indicar a quanধ dade;Icônica, que uধ liza pontos, 
cruzes, riscos etc., cada um deles indicando uma unidade;
▪ Simbólica, que uধ liza símbolos convencionais. 
A compreensão do número como registro de medidas tam-
bém é algo que pode ser reধ rado das vivências das crianças, pois em 
grande parte da vida delas as medidas estão presentes. Isto se deve 
ao fato das coisas terem tamanhos, pesos, volumes, temperaturas 
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diferentes e que tais diferenças colocadas em comparação permitem 
que a criança estabeleça relações entre as informações, construindo 
representações, atribuindo novos signifi cados e fazendo uso das 
expressões que costumam ouvir.
Reconhecer o número como código é fazer com que as crian-
ças fi quem atentas aos lugares que os números são uধ lizados, como 
placas, número do telefone, endereço, data, podendo ser induzido 
seu uso por meio da elaboração de convite para uma apresentação, 
uma reunião, colocando as crianças diante deste símbolo.
O importante é que na escola sejam encontradas estratégias 
diversifi cadas e contextualizadas que incorporem a práধ ca do uso 
social do número e outras demandas que o ensino da matemáধ ca 
estabelece como fundamentais. Acredita-se que desta forma a 
alfabeধ zação matemáধ ca, com conceitos, competências e valores 
acerca de seu uso seja desenvolvida.
A MATEMÁTICA E A LITERATURA INFANTIL: UMA PARCERIA 
Em todos os momentos a serem explorados nos quais os con-
teúdos matemáধ cos estão presentes, a literatura infanধ l pode entrar 
como parceira neste processo de aprendizagem, que são facilmente 
encontrados no coধ diano infanধ l e nas próprias histórias. Por meio 
delas é possível entrar em sintonia com a criança, proporcionando 
uma melhor parধ cipação e compreensão dos assuntos estudados.
 Beħ elheim (2007) sugere que a história serve para enriquecer 
a vida e que deve esধ mular a imaginação, ajudando a desenvolver o 
intelecto e tornar claras as emoções. As histórias permitem reconhecer 
situações problemas e ao mesmo tempo sugerir soluções para os con-
fl itos que surgem. Como nos contos os personagens não têm nomes 
próprios, isso facilita as projeções e idenধ fi cações, são chamados de 
irmão, irmã, pai, rei, madrasta... Dessa forma a criança pode atribuir 
uma compreensão e transposição das histórias para sua vida real. 
A uধ lização das histórias, sejam elas os contos de fadas ou outras 
fontes da literatura infanধ l, suscita na criança uma interlocução do 
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enredo da história com suas próprias fantasias, sensações, angús-
ধ as, senধ mentos e curiosidades, fazendo com que estabeleça uma 
parceria esধ mulante entre criança/história. Além disso, a literatura 
infanধ l permite entrar em contato com diversos saberes, conteúdos 
e ensinamentos de maneira compreensível à criança. 
Ademais, a história traz uma possibilidade interdisciplinar 
entre as diversas linguagens a serem exploradas na escola. Assim, a 
parধ r de um enredo interessante e envolvente a criança poderá se 
aprofundar em temáধ cas que nem sempre seriam possíveis apenas 
no seu coধ diano. Por meio da história, a viagem entre lugares e 
tempos é imensa, proporcionando múlধ plas possibilidades.
É através duma história que se podem descobrir outros lu-
gares, outros tempos, outros jeitos de agir e ser, outra éধ ca, 
outra óধ ca. É fi car sabendo história, geografi a, fi losofi a, socio-
logia, sem precisar saber o nome disso tudo e muito menos 
achar que tem cara de aula (ABRAMOVICH, 1995, p.17).
Sendo assim, algumas histórias podem ser gaধ lhos para o de-
senvolvimento do trabalho em parceria com a matemáধ ca, focando 
nos conteúdos já abordados anteriormente. Por meio de histórias 
previamente selecionadas, é possível vislumbrar o desencadeamento 
de assuntos que, a priori, eram de “responsabilidade” da matemáধ ca 
e que com a perspecধ va da interdisciplinaridade, transcendem para 
outras áreas curriculares. Na Educação Infanধ l, o trabalho inter-
disciplinar, focando nas múlধ plas linguagens das crianças é algo 
frequentemente realizado, priorizando o desenvolvimento da criança 
como um todo. 
Durante a execução do projeto, a parধ r das necessidades 
da turma de alunos, a professora e bolsista (graduanda do curso de 
pedagogia), escolhiam histórias que poderiam levantar conteúdos 
matemáধ cos a serem trabalhados. Após a escolha da história e 
preparação dos materiais necessários, o trabalho se iniciava.
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Os recursos para a contação de história variavam, isto é, 
uধ lizou-se fantoches, sombras, teatro, cartazes e assim por diante. 
Após cada história, era realizada alguma aধ vidade que se correlacio-
nasse com o conteúdo matemáধ co previamente planejado. Segue 
abaixo, as histórias uধ lizadas, bem como as noções e conceitos da 
matemáধ ca trabalhados.
Histórias infanধ s e a matemáধ ca 
História Recurso uধ lizado
Noções e conceitos da 
matemáধ ca Aধ vidade realizada
Um amor 
de confusão Teatro
Contagem; correspon-
dência biunívoca
Manipulação de massa de modelar 
para formar diferentes quanধ dades 
de ovos
Macaco 
Danado
Tapete 
contador 
de histó-
rias
Resolução de problemas
Produção de um desenho contendo 
a solução para o problema: o que 
você faria caso se perdesse de sua 
mãe?
Os três 
porquinhos Teatro Sequenciação
Recorte e colagem dos acontecimen-
tos da história de forma sequencial
A casa 
sonolenta Slides
Ordem crescente / de-
crescente
Ordenação crescente / decrescente 
de pedaços de EVA de diferentes 
tamanhos
Ovo meu, 
será seu? Objetos
Contagem; esধ maধ va de 
quanধ dade
Esধ maধ va da quanধ dade de ovos; 
contagem dos ovos; escrita dos 
números
As três 
partes Slides Formas geométricas
Exploração dos blocos lógicos; cria-
ção de desenhos uধ lizando formas 
geométricas
Um redon-
do pode ser 
quadrado?
Slides Formas geométricas
Exploração dos blocos lógicos; 
produção de desenhos dentro de 
círculos
Quadro 11
Além destas histórias trabalhadas, outras foram elencadas 
para dar conধ nuidade ao projeto ou mesmo para fi car de 
acervo quando da necessidade de trabalhar específi cos co-
nhecimentos matemáধ cos, dependendo das demandas da 
turma de alunos. Como: 
1  Quadro elaborado a parধ r da execução do Projeto realizado A contribuição da literatura 
infanধ l para a aprendizagem da matemáধ ca com crianças.
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Histórias Noções e conceitos da matemáধ ca
A Bruxa Salomé Resolução de problemas; dias da semana
A lebre e a tartaruga Medidas; distância; número ordinal
João Pé de feijão Medidas; tamanho (grande, pequeno)
A história dos números: ovelha e graveto Contagem; correspondência biunívoca
Pomba Colomba Número como código
Tião Carga Pesada Classifi cação; coleções; contagem
João e Maria Jogo de percurso; contagem; sequência
Sabe quem puxou a orelha do coelho? Resolução de problemas
Rapunzel Resolução de problemas
Pão quente e cenouras frescas Resolução de problemas 
Os três ursos Correspondência biunívoca; seriação 
Uma joaninha diferente Comparação; resolução de problema 
Branca de Neve Contagem
Quadro 22
É necessário ressaltar que a abrangência de objeধ vos e desen-
cadeamento de ações a parধ r da história é vasta, dependendo de cada 
grupo de alunos, suas reações, curiosidades e conhecimentos prévios. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Diante de todos os momentos vividos, evidenciamos como 
é signifi caধ va a uধ lização das histórias no processo ensino-aprendi-
zagem da Matemáধ ca. Por meio das histórias é possível explorar a 
imaginação, o raciocínio e a capacidade criadora das crianças, pois 
a cada aধ vidade elas são levadas a construir hipóteses, pensando e 
solucionando os problemas propostos. Portanto, as histórias são ricas 
fontes de exploração de conhecimentos matemáধ cos, propiciando, 
ao mesmo tempo, situações diverধ das e desafi adoras às crianças.
2  Quadro elaborado a parধ r da execução do Projeto realizado A contribuição da literatura 
infanধ l para a aprendizagem da matemáধ ca com crianças.
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INTRODUÇÃO
Há algumas décadas, pesquisas vêm retratando o abandono 
do ensino de Geometria nos anos iniciais de escolarização. Segundo 
Nacarato e Passos (2003, p.23),
diversas causas têm sido apontadas como responsáveis por 
esse abandono, dentre elas, em destaque, a reforma do en-
sino advinda com o Movimento da Matemáধ ca Moderna e, 
também, o despreparo do professor com relação ao desen-
volvimento de conteúdos geométricos. 
Esse despreparo do professor deve-se à sua formação inicial, 
que na maioria das vezes não privilegia o trabalho com conteúdos 
geométricos. Inseguro, o professor, acaba privando-se de um traba-
lho voltado para o desenvolvimento de habilidades desse campo. 
Quando tenta algo relacionado à Geometria, acaba privilegiando ou 
mesmo limitando ao reconhecimento e nomenclatura de algumas 
fi guras planas e/ou espaciais, não fazendo relações, aprofundamen-
tos e invesধ gações.
Acreditamos que uma das formas de possibilitar a esse pro-
fessor o acesso aos conteúdos geométricos é o invesধ mento em 
formação conধ nuada. Mas, a formação conধ nuada aqui defendida 
refere-se à inserção e parধ cipação aধ va em grupos de estudo, de 
natureza colaboraধ va, que possibilitem a parceria, em que o trabalho 
seja sempre comparধ lhado.
* Universidade São Francisco | irisapustodio@gmail.com
**  Universidade São Francisco | cidineiadacosta.luvison@gmail.com 
A pesquisa, aqui apresentada, surgiu desse modelo de forma-
ção, em que pesquisadora e professora assumiram uma parceria, em 
virtude da parধ cipação no grupo de pesquisa vinculado ao Projeto 
Observatório da Educação (OBEDUC/CAPES). O grupo é consধ tuído 
por sete professoras do ciclo de alfabeধ zação, cinco pós-graduandos 
(quatro mestrandos e uma doutoranda), e quatro professoras da uni-
versidade. Vale ressaltar que a doutoranda é a parceira da presente 
pesquisa e coautora deste texto.
O grupo desenvolve o estudo de conteúdos matemáধ cos, 
mas o foco de pesquisa é o letramento matemáধ co escolar e a 
formação docente, tendo como base teórica a perspecধ va histórico-
-cultural. Além dos estudos, o grupo elabora, conjuntamente, tarefas 
que serão desenvolvidas pelas professoras em sala de aula. Essas 
aulas são áudio ou videogravadas para futuras análises. Além disso, 
é práধ ca dos integrantes a elaboração de narraধ vas de aulas, que 
posteriormente são comparধ lhadas e discuধ das durante as reuniões.
Para o ano de 2015 o tema eleito para os estudos foi a 
Geometria e é a parধ r daí que surge nossa parceria. A pesquisa, 
aqui descrita, foi desenvolvida pela mestranda I., autora do texto,na 
sala de aula da professora C., doutoranda do projeto e coautora 
do presente texto. Trata-se de uma turma de 3º ano do Ensino 
Fundamental, composta inicialmente por 32 alunos, de uma escola 
municipal de uma cidade de pequeno porte no estado de São Paulo, 
que atende em torno de 500 alunos.
Para o desenvolvimento da pesquisa, a autora acompanhou 
as aulas de Geometria da coautora, de maio a dezembro de 2015. 
Tendo parধ cipado, inicialmente, todas às quintas-feiras, dia reser-
vado para as aulas de Geometria, e no fi m da pesquisa também às 
terças-feiras. 
Vale ressaltar que parধ mos de uma sequência elaborada pela 
professora. As tarefas foram baseadas em livros didáধ cos e ofi cinas, 
nas quais ela parধ cipou. Apesar de parধ rmos de uma sequência de 
tarefas pré-determinada, ela não foi rigidamente seguida, uma vez 
que quando necessário, as tarefas eram reelaboradas, a parধ r das 
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necessidades e quesধ onamentos que emergiam durante as aulas. 
Exisধ a entre pesquisadora e professora muito respeito e por isso o 
diálogo era constante, diálogo este que se estendia entre professo-
ra-aluno, pesquisadora-aluno e aluno-aluno. Havia um movimento 
intenso de negociação em sala de aula. 
Os episódios1 elencados para este texto surgem de dis-
cussões e tarefas não previstas, que emergiram da curiosidade e 
quesধ onamentos dos alunos, culminando na reelaboração e inserção 
de novas propostas.
Os alunos sempre trabalhavam em duplas ou grupos e após 
o desenvolvimento das tarefas propostas, era feita uma socialização, 
permiধ ndo a interação entre todos os grupos e possibilitando um 
ambiente de negociação de signifi cados. Não exigíamos o registro 
escrito em todas as tarefas, mas a professora criou um diário, o “Men-
temáধ co”2 para a classe, no qual os alunos ধ nham a liberdade para 
registrarem o que quisessem ou achassem necessário. É interessante 
ressaltar, que a pesquisa de doutorado da coautora, baseia-se no 
trabalho da escrita de narraধ vas em diários nas aulas de matemáধ ca. 
É a parধ r de fragmentos desses registros que vamos desenvolver as 
discussões do presente texto.
A questão de invesধ gação que norteia a pesquisa, como um 
todo, é: “Quais signifi cações são produzidas por alunos do 3º ano 
do Ensino Fundamental, quando inseridos numa práধ ca problema-
ধ zadora de ensino e aprendizagem de Geometria?”.
Como objeধ vo principal, buscamos analisar as contribuições 
de uma cultura de sala de aula pautada em pressupostos da pers-
pecধ va histórico-cultural e elencamos como objeধ vo específi co: 
analisar o movimento de elaboração conceitual, em Geometria, dos 
1 Um episódio é um momento de interação em que conceitos estão sendo discuধ dos.
2  O Mentemáধ co é um diário de aprendizagens matemáধ cas. Como é um diário coleধ vo os 
alunos procuram registrar sobre momentos vivenciados em sala de aula, trazendo suas ex-
periências, hipóteses, argumentações em torno das tarefas e discussões propostas. Tanto 
a escrita, quanto a leitura desses registros não são “obrigatórias”, portanto só as realizam 
quando se sentem de alguma forma, mobilizados em realizá-las. O nome Mentemáধ co foi 
criado por um dos alunos da turma e que traz a união de duas palavras: mente e matemáধ ca.
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alunos e quais estratégias pedagógicas são potencializadoras dessa 
elaboração. 
Para o presente texto, voltamos o olhar para o registro escrito 
e como ele pode contribuir, sendo mediador, e mesmo desencadear 
o processo de elaboração conceitual. 
NOSSA FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA...
Como dito anteriormente, nossos estudos são norteados pela 
perspecধ va histórico-cultural de Lev S. Vigotski e por estudiosos 
contemporâneos adeptos desta perspecধ va. São vários os conceitos 
que a norteiam, mas seu foco principal é, sem dúvida, o desenvol-
vimento humano.
Para este texto, iremos nos apoiar em alguns conceitos chave. 
Primeiramente, é importante ressaltar o papel que é dado à escola 
nessa abordagem. Para Vigotski, ela é a insধ tuição responsável pela 
aquisição dos conceitos cien঩ fi cos e “[...] os saberes ensinados na 
escola não podem ser transmiধ dos tais quais ao aluno; eles devem 
ser dados com o objeধ vo de incitar um poder fazer consধ tuído pelo 
próprio aluno.” (FRIEDRICH, 2012, p.114, grifos da autora).
Para Vigotski, os conceitos são classifi cados em: coধ dianos, 
aqueles provenientes da experiência direta com o mundo e com a 
comunicação entre pessoas; e os conceitos cien঩ fi cos, aqueles em 
que a referência ao mundo se dá por meio de outros conceitos,
Vigotski mostra que um conceito cien঩ fi co tem uma relação 
tanto com os objetos do mundo, quanto com os outros con-
ceitos. Isso signifi ca duas coisas: 1) os conceitos cien঩ fi cos 
sempre se apóiam nos conceitos coধ dianos, não podendo 
exisধ r sem eles e 2) um conceito cien঩ fi co existe sempre 
no interior de um sistema de conceitos. (FRIEDRICH, 2012, 
p.99-100)
Nosso foco está em conceitos cien঩ fi cos específi cos, os con-
ceitos geométricos, que apesar de estarem presentes no nosso coধ -
diano e podermos descrevê-los, caracterizá-los e mesmo idenধ fi cá-los 
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em diferentes formas, só podem ser conceitualizados a parধ r de 
instruções advindas do processo de escolarização. Daí a importân-
cia da intencionalidade pedagógica e o papel do professor, que é 
responsável pela construção de tais conceitos. Segundo Friedrich 
(2012, p.114), “o conhecimento não é dado nem adquirido, ele é 
mostrado, acentuado, demonstrado pelo professor e, a parধ r dessas 
operações, ele é construído pela criança.”
Dentro desta abordagem é fundamental que o professor 
compreenda seu papel no processo de construção de conceitos, 
propiciando ambientes de interação, entre professor-aluno, aluno-
-aluno, uma vez que a aprendizagem ocorre de maneira interpessoal. 
Para isso, é essencial que se tenha clareza quanto aos objeধ vos e 
que estes sejam determinados a priori. Além disso, é a parধ r das boas 
intervenções, que o professor permite que seus alunos avancem 
nesse processo de aprendizagem e possível desenvolvimento.
Esse processo é permeado por signos, dos quais a linguagem 
(oral, escrita, gestos e desenhos) assume o papel principal. Para Vigo-
tski (2010, p. 412), “a linguagem não serve como expressão de um 
pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem, o pensamento 
se reestrutura e se modifi ca. O pensamento não se expressa mas se 
realiza na palavra”.
Friedrich complementa esta ideia, afi rmando que
a linguagem não expressa, não refl ete, não signifi ca o pen-
samento, ela funciona como um meio [médium], ela faz com 
que o processo de pensamento se realize; em suma, o pensa-
mento se faz através dela. Assim, a linguagem torna presente 
o pensamento realizado pelos sujeitos sob forma de concei-
tos verdadeiros. (FRIEDRICH, 2012, p.96, grifos da autora)
Tomando como referência os trabalhos de Nacarato e Passos 
(2003), que se apoiam em Fischbein (1993) entendemos que o con-
ceito geométrico é “fi gural”. Isto signifi ca que, quando tomamos um 
conceito geométrico, estamos incluindo a fi gura e suas propriedades. 
O conceito geométrico, diferente dos outros conceitos, possui a 
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propriedade de imagem mental, que seria a possibilidade de pensar 
em um objeto, mesmo não o tendo presencialmente.
É por isso, de extrema relevância um trabalho que possibilite 
a manipulação, idenধ fi cação de caracterísধ cas e propriedades de 
diferentes modelos, permiধ ndo a formação dessas imagens mentais.
O CILINDRO POSSUI PLANIFICAÇÃO? 
“O cilindro possui planifi cação?” este foi um dos quesধ o-
namentos de uma das alunas do 3º ano, a G., na aula do dia 17 de 
junho de 2015.
Retomávamos algumas ideias referentes às planifi cações e 
faces, assunto discuধ do em tarefas anteriores, quando G. quesধ ona 
se a esfera possuía planifi cação. O quesধ onamento causou grande 
movimentação na sala de aula, todos queriam opinar, alguns defendiam 
a hipótese de que sim, a esfera possuía planifi cação, outros defendiam 
que não. Permiধ mos que todos opinassem e defendessem suas hipó-
teses, os alunos faziam desenhos, discuধ am dizendo que se fi zéssemos 
uma espiral, ela poderia ser a planifi cação da esfera. Depois de muita 
discussão e negociação a turma chega à conclusão de que a esfera 
não possui planifi cação. Então a pesquisadora quesধ ona:
Episódio 1: A planifi cação da esfera
T1- P3: Olhem para aquela esfera (na mão da professora)... O 
que é uma face? Alguém pode me dizer o que é uma face?
G lê a defi nição de face elaborada pelos alunos em tarefas 
passadas:
T2 - G: As faces são diferentes fi guras geométricas que são 
usadas para montar algumas formas geométricas.
T3 - P: Então o que é uma face? São as fi guras que a gente uࣅ liza 
para montar o sólido, não é?! Por exemplo, aqui a borracha do N.... 
3 A letra P indica pesquisadora; a C, indica a professora. Os nomes dos alunos são fi c঩ cios.
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Quais são as fi guras que formam a borracha do N.?
T4 - Alunos: Retângulos...
T5 - P: Agora, olha lá na mão da prô C... (C segura um modelo 
de poliedro de forma esférica)
T6 - R: São formas redondas... são círculos só...
T7 - P: Tem face ali?
Alguns defendem que sim e outros que não...
T8 - P: Então que face tem lá, já que você disse que tem R?
T9 - R: É um círculo...
T10 -N: É igual ao furação, se você olhar de cima vai formar um 
círculo que vai diminuindo...
T11 -P: Mas, vira esfera?
T12 -N: Não!
T13 - I: Se já não tem planifi cação, não vai ter face também...
T14 C: Por que se a gente for lá carimbar, vai ter um ponধ -
nho, sei lá... podemos carimbar quantas vezes a gente quiser, 
mas não tem como, não formar face... Por quê? Como o I. 
disse: “a fi gura não tem face, portanto não tem como fazer 
a planifi cação”.
Neste episódio, podemos perceber claramente o movimento 
de interação e negociação de signifi cados entre alunos – professora 
– pesquisadora. Além disso, quando a pesquisadora quesধ ona o que 
seria uma face e pede para os alunos verifi carem se a esfera possui 
face, possibilita que os alunos, por meio da intervenção, percebam 
a relação entre planifi cação e face. No T13, I. chega à conclusão de 
que se a forma não possui planifi cação, portanto não pode possuir 
faces, encerrando a discussão.
Paralelamente à discussão sobre a planifi cação da esfera, G. 
quesধ ona a pesquisadora sobre a planifi cação do cilindro, o que 
aparece no episódio 2.
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Episódio 2: O cilindro tem planifi cação?
T15 -G: E o cilindro, ele tem planifi cação?
T16 - P: Vamos pensar juntas se ele tem planifi cação... Ele tem 
face?
T17 - G: Eu não sei...
T18 - P: O que tem embaixo do cilindro?
T19 - G: Um círculo!
T20 - P: Então, ele tem ‘face’4?
T21 - G: Sim...
T22 - P: Então... Será que ele tem planifi cação?(Tenta fazer uma 
relação a parধ r da conclusão do I).
T23 - G: Sim... Mas, e aquela parte assim dele (G. contorna o 
dedo indicador da mão direita, com a mão esquerda, fazendo 
um movimento circular, tentando mostrar que a lateral do 
cilindro é curva).
T24 - P: A parte?
T25 - G: A que ele fi ca em pé...
T26 - P: A lateral?
T27 - G: É...
T28 - P: A sim... Imagina abrindo...
T29 -G: Ah... 
T30 -P: O que você acha que vai formar?
T31 - G: Um... como que chama... um... ah, um retângulo!
T32 - P: Muito bem! Isso aí... Então para formar a lateral, vou 
precisar de um?
T33 -G: Retângulo!
T34 - P: E a parte de cima e a de baixo?
T35 - G: Um círculo!
T36 - P: Exatamente!
4  Embora sempre ধ véssemos a preocupação de usar corretamente as palavras, nesse mo-
mento não julgamos oportuno jusধ fi car que o círculo não é face de poliedro, visto que ele 
não é polígono. Como estávamos no momento de produção de signifi cações para a plani-
fi cação, avaliamos que essa seria a melhor alternaধ va; posteriormente retomaríamos esse 
conceito: só existem faces nos poliedros.
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Podemos perceber que em nenhum momento a pesquisadora 
forneceu respostas às perguntas feitas pela aluna G. Pelo contrário, 
ela tentava, a parধ r do que fora discuধ do durante a aula, levantar ou-
tros quesধ onamentos que permiধ ssem que a aluna elaborasse uma 
resposta para a questão: “o cilindro tem planifi cação?”. É interessante 
ressaltar também, que quando os alunos ainda não se apropriaram de 
termos geométricos, fazem a uধ lização da linguagem corporal, por 
exemplo, apoiando-se em gestos para se expressarem. Como ocorre 
no T23, quando a aluna não encontrando palavras que pudessem 
explicar seu pensamento, faz o movimento de contornar seu dedo 
indicador, tentando reproduzir o movimento que é feito pela geratriz 
do cilindro. Nesse momento, ela nos dá indícios de que tem uma 
imagem mental do que está tentando expressar por meio de gestos.
A imagem mental aparece novamente no T28, quando a 
pesquisadora solicita à aluna que “imagine ele abrindo” e ela ime-
diatamente responde que a fi gura formada é um retângulo.
É importante ressaltar também, que tanto professora quanto 
pesquisadora, sempre procuravam uধ lizar os termos geométricos 
corretamente durante as aulas, para que aos poucos os alunos 
pudessem ir se apropriando das palavras e atribuindo à elas um 
sentindo, possibilitando assim, o processo de elaboração de 
conceitos. A parধ r do T32, a pesquisadora retoma com a aluna quais 
são as fi guras que irão compor a planifi cação do cilindro, reforçando 
que as fi guras planas que a compõem são: retângulo e círculo.
Não saধ sfeita, pois a discussão sobre a planifi cação do ci-
lindro havia acontecido apenas entre pesquisadora e aluna, e não 
havíamos ধ do tempo de socializar a descoberta de G naquela aula, 
ela faz o seu registro no “Mentemáধ co” (Figura 1). Vale ressaltar que 
não foi solicitado nenhum ধ po de registro depois das discussões, pois 
acreditamos que nem toda aধ vidade precisa ser registrada; o registro 
escrito, quando não faz parte do plano de aula do professor,deve-
surgir a parধ r da necessidade do aluno. Essa era a expectaধ va com 
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o diário de aprendizagem: só produziam os registros os alunos que, 
naquela aula, se senধ ssem mobilizados a escrever.
Figura 1 – Registro feito por G. no “Mentemáধ co”
Na aula seguinte, agora sem a presença da pesquisadora, 
a professora retoma a discussão levantada sobre a planifi cação do 
cilindro e pede se G. gostaria de comparধ lhar seus escritos com os 
colegas, o que imediatamente foi aceito pela aluna, que esperava 
ansiosamente por essa discussão.
Episódio 3: G fez uma planifi cação ou desenhou as fi guras que 
compõem a planifi cação?
T37 – C: Mas, sabe o que eu fi quei pensando, quando eu olhei o 
desenho da G.? Na planifi cação aqui embaixo do cilindro (mostra o 
desenho de G.), a G. fez da seguinte forma (reproduz o desenho 
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da G. na lousa: o desenho do cilindro e ao lado dois círculos e 
um retângulo) e ela disse que fez a planifi cação do cilindro, mas 
eu pergunto pra vocês, quando a G. fez esta representação aqui 
(aponta para o desenho dos círculos e do retângulo), a G. fez 
uma planifi cação ou ela colocou as ‘faces’?
T38 – Alunos: As faces...
D explica o desenho de G. (áudio ruim).
T39 – C: Então, você afi rma que ela fez as faces e não a planifi ca-
ção... Agora eu vou perguntar para o especialista em planifi cação... 
N, você que entendeu como faz a planifi cação e deu uma aula pra 
gente de planifi cação, agora eu te pergunto o seguinte: quando a 
.G fez esta representação, ela fez a planifi cação do cilindro ou ela 
fez as faces do cilindro?
T40 – N: As faces!
T41 – C: Por que você fala isso?
T42 – N: Porque ela ࣅ rou uma parte de cada um... só que no 
úlࣅ mo ali (aponta para o desenho) ela não colocou assim (faz 
movimento circular com as mãos, indicando que a parte lateral 
do cilindro é curva), ela colocou um quadrado...
T43 – G: Não é um quadrado! Isso é um retângulo, só que deitado 
e não em pé! Então, dá no mesmo... Se eu ࣅ vesse feito um retân-
gulo assim (desenha um retângulo em outra posição na lousa) 
dá no mesmo que assim (desenha outro retângulo, agora em 
posição diferente da anterior), porque é a mesma forma!
T44 – C: É a mesma forma, só que o que aconteceu com elas?
T45 – G: Eu deitei...
T46 – C: Então você fez assim (faz movimento virando a mão 
da verধ cal para a horizontal)...
T47 – G: Esse é um retângulo e esse também! (mostra os retân-
gulos em diferentes posições)
T48 – C: Entendi... Então, o que você fez aqui foi um giro? 
Você girou?
T49 – G: Pra fi car o mesmo retângulo!
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Após a leitura do diário a professora chama a atenção dos 
alunos para o desenho que G. havia feito, permiধ ndo que novamen-
te, a discussão sobre fi guras planas e planifi cação fosse retomada. A 
aluna havia compreendido quais eram as fi guras planas que deveriam 
compor a planifi cação do cilindro, mas não havia conseguido idenধ fi -
car como fi caria essa planifi cação, pois não ধ nha, ainda, uma imagem 
mental da composição dessas fi guras na planifi cação do cilindro. O 
interessante é que isso só pôde ser observado a parধ r do registro 
formulado no “Mentemáধ co”, pois no diálogo entre pesquisadora e 
aluna, no episódio 2, G. demonstra ter compreendido como fi caria a 
planifi cação, mas quando tenta registrar, desenha apenas as formas 
que a compõem. Assim, entendemos que o conceito de planifi cação 
estava se formando.
Vale a pena apresentar o desenho feito por G. (Figura 2) para 
explicar sua fala no T43:
Figura 2 – Desenho do retângulo produzido na lousa por G.
Observe que a aluna faz uma seta indicando a rotação que ela 
fez no retângulo, evidenciando o quanto ela já se apropriou da forma 
geométrica, mostrando aos colegas que, se rotacionar o retângulo, 
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ele mantém a forma e o tamanho. Assim, pode-se dizer que ela já se 
desvinculou da imagem proto঩ pica (NACARATO; PASSOS, 2003).
Episódio 4: Mas essa é a planifi cação do cilindro?
T50 – C: Vamos imaginar o seguinte: fechem o olhinho para 
vocês fazerem uma imagem na cabeça de vocês... imaginem um 
rolinho de papel higiênico, ele tem forma de cilindro, imaginem 
o rolinho de papel higiênico fechado em cima e embaixo... Você 
vai ter que fazer igual a caixinha, desmontar para fazer a plani-
fi cação... Como fi caria?
G retorna para a lousa e faz um desenho parecido com a 
planifi cação do paralelepípedo, mas no lugar dos retângulos 
que compõem a base, ela coloca dois círculos. (Figura 3)
T51 – C: A G. pensou... Fala pra mim...
T52 – G: Eu pensei assim ó... aqui (mostra os retângulos) ele é 
normal, mas tem essas partes (refere-se aos retângulos) para 
fechar assim (faz um movimento circular com as mãos).
T53 – C: Mas, você vai fechar como? Assim (faz movimento 
circular, indicando a área lateral do cilindro) ou dobrando 
um quadrado e colando um em cima do outro? É retangular ou 
circular? (demonstra os movimentos com as mãos)
T54 – G: É circular...
Figura 3 – A possível planifi cação do cilindro ^
Percebemos a parধ r da fi gura 2 que os alunos começam a se 
aproximar da planifi cação do cilindro, a uধ lização de vários retângulos 
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se deu, pois em aulas passadas havíamos trabalhado com a planifi ca-
ção do paralelepípedo, o que vemos é uma tentaধ va de aproximação 
entre a planifi cação do cilindro e a do paralelepípedo.
As discussões, desenhos, negociação de signifi cados conধ -
nuaram e ao fi nal da aula os alunos chegaram muito próximos de 
uma das planifi cações do cilindro, na verdade, um aluno conseguiu 
chegar à planifi cação como indica a fi gura 4. 
Figura 4 – Uma das planifi cações construídas por V
Para a aula seguinte, levamos as fotos das possíveis planifi ca-
ções elaboradas pelos alunos, entregamos para as duplas e retoma-
mos as discussões. Muitos deles haviam conধ nuado suas tentaধ vas 
em casa. Novamente, os alunos foram para a lousa e formularam as 
novas possíveis planifi cações, como mostra a fi gura 5.
Figura 5 – Possíveis planifi cações do cilindro – 2ª discussão
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Construímos um modelo de cilindro, para que os alunos 
pudessem desmontá-lo e verifi carem se as hipóteses que haviam 
formulado para a planifi cação do cilindro eram coerentes ou não. 
Vários alunos chegaram a uma das planifi cações, a parধ r das discus-
sões do segundo dia.
É interessante retomar que, toda a discussão e as novas 
intervenções surgiram a parধ r do registro feito no diário de apren-
dizagem. Foi a parধ r dele que pudemos reformular as tarefas que 
seriam propostas, inserindo a questão da planifi cação do cilindro.
ALGUMAS CONSIDERAÇÕES SOBRE O MOVIMENTO VIVENCIADO
Por meio dos episódios destacados para a escrita deste texto 
percebemos que o processo de aprendizagem e elaboração de con-
ceitos não é linear, mas permeado por idas e vindas que permitem a 
arধ culação de ideias, a construção de hipóteses e sua validação ou 
não. Nesse senধ do, é de extrema importância a intervenção pedagó-
gica, em que o professor permite que por meio de quesধ onamentos 
e direcionamentos, que seus alunos avancem em direção a novas 
aprendizagens. Assim, uma práধ ca problemaধ zadora é fundamental 
para os avanços dos alunos. 
Na situação descrita, percebemos o quanto o registro foi 
essencial, tornando-se mediador desse processo e o quanto o de-
senho e os gestos permiধ ram que as crianças se expressassem e 
tentassem organizar seu pensamento. G, ao produzir o registro no 
“Mentemáধ co”, revela o quanto ela estava envolvida com a aধ vidade 
e o quanto ela lhe produzia senধ dos. A postura atenta da professora, 
ao perceber o seu registro e chamá-la a socializá-lo com os colegas 
também revela o quanto ela dá voz e ouve o que os alunos têm a 
dizer, parধ ndo sempre do pressuposto de que aquilo que eles falam 
ou escrevem tem valor e precisa ser considerado.
Os episódios aqui analisados evidenciam o papel que as 
múlধ plas linguagens ocupam no processo de elaboração conceitual: 
1) a linguagem oral – essa turma se destacava pela qualidade de 
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seus argumentos nos momentos de discussão ou resolução das 
problemaধ zações postas pela professora –; 2) a linguagem escrita 
– seja no diário de aprendizagem “Mentemáধ co”, seja na lousa para 
levantar hipóteses e colocá-las em discussão. Isso também revela o 
quanto esses alunos têm autonomia para se manifestarem durante as 
discussões na classe; eles podiam se levantar, ir até à lousa, desenhar 
para explicar suas hipótese, pegar material manipulável que fi cava 
disposto na classe. Enfi m, eles estavam em aধ vidades de produção 
matemáধ ca: levantar hipóteses, colocá-las à prova pelos colegas, 
produzir sínteses, aplicar os conceitos a novos contextos, etc.; 3) 
a linguagem gestual. Como o conceito geométrico pressupõe a 
imagem mental, os alunos gesধ culavam o tempo todo, mostrando 
com as mãos, as formas dos objetos aos quais estavam se referindo. 
Muitas vezes, esses gestos já nos sinalizavam que eles dispunham 
de imagens mentais. 
Como defendido por Vigotski, a elaboração conceitual é um 
processo permeado por fases que se imbricam constantemente, daí 
a importância de um trabalho que abranja conceitos geométricos, 
desde os anos iniciais de ensino e que esse trabalho seja sempre 
permeado por uma intencionalidade pedagógica.
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APRENDIZAGEM MATEMÁTICA NO CONTEXTO 
DA SURDEZ: uma análise a parধ r da teoria 
dos campos conceituais
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INTRODUÇÃO
Este trabalho desenvolveu-se no âmbito de uma pesquisa 
de dissertação de um Programa de Pós-Graduação em Educação no 
ano de 2013, que invesধ gou a arধ culação entre ações e operações 
no ensino de estruturas adiধ vas, visando provocar a aধ vidade de 
aprendizagem de alunos com surdez.
No presente texto, que representa um recorte da referida 
pesquisa, objeধ vou-se invesধ gar as formas de linguagem, que per-
mitem as representações simbólicas usadas por alunos surdos para 
representar os invariantes operatórios, reconhecidos e empregados 
por esse alunado para analisar e apreender as situações que dão 
senধ do ao conceito, verifi cando parধ cularmente as competências 
desses alunos para a compreensão das situações-problema já que 
a leitura e interpretação da língua materna é uma das condições 
importantes de acesso ao pensamento matemáধ co.
As aধ vidades analisadas nesse texto serão de quatro alunos 
que serão idenধ fi cados como S1, S2, S3 e S4, para preservar suas 
idenধ dades. A metodologia desenvolveu-se por meio da realização 
de uma pesquisa qualitaধ va de paradigma interpretaধ vo, pois não 
nos cabe tomar juízo de valor sobre o objeto de estudo, mas com-
preender e apreender os signifi cados dos fenômenos.
No desenvolvimento da pesquisa maior, foram observados 10 
episódios de ensino. A realização deste arধ go compreende os resul-
tados agrupados de uma situação-problema proposta em uma das 
aulas observadas (“episódios de ensino”), que contou com a presença 
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de quatro alunos. Os dados apresentados focam a passagem do 
enunciado de um problema para uma representação matemáধ ca 
que permiধ sse aos alunos surdos operar, observando a escolha de 
que representação usar e, ainda, que caminho seguir para resolver 
um problema. 
A Teoria dos Campos Conceituais (TCC), estudada por 
Vergnaud (1990), organiza o conhecimento em campos conceituais 
cujo entendimento, por parte do sujeito cognoscente, ocorre no 
transcurso de um período de tempo, através, não só, da aprendiza-
gem, mas também, de experiência e maturidade. O autor defi ne o 
conceito de campo conceitual a parধ r de um “tripé de conjuntos” 
(Situações – Invariantes – Representações), interligados, que subjaz 
a formação de cada conceito (BARRETO, 2001), sendo “um conjunto 
informal e heterogêneo de problemas, situações, conceitos, relações, 
estruturas, conteúdos e operações de pensamento, conectados uns 
aos outros e, provavelmente, entrelaçados durante o processo de 
aquisição” (VERGNAUD, 1990, p. 40).
Vergnaud (1993), então, ao defi nir um conceito faz referên-
cias ao conjunto de situações e ao conjunto dos esquemas uধ lizados 
pelos sujeitos nessas situações, cujo tripé indica que uma situação 
envolve vários conceitos, que formam-se através de várias situações. 
O tripé é composto por 3 componentes: “S” – (Situações/Referente 
do conceito), conjunto das situações que dão senধ do ao conceito e 
o tornam signifi caধ vo; “I” – (Invariantes operatórios/Signifi cado do 
conceito), conjunto de invariantes operatórios em que se baseia a 
operacionalidade dos esquemas e que podem reconhecidos e usados 
pelo aprendente para analisar e dominar as situações; “R” – (Repre-
sentações simbólicas/Signifi cante), conjunto de representações sim-
bólicas (gráfi cos, diagramas, sentenças formais, diferentes linguagens) 
que são uধ lizadas na apresentação, descrição e operacionalização 
do conceito, que permitem representar simbolicamente o conceito.
Dessa forma, um conceito não se forma dentro de um só ধ po 
de situações. Da mesma forma, uma situação não se analisa com 
um só conceito, mas dentro de um campo conceitual. Assim, esta 
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teoria consধ tui um suporte basilar para as análises dos episódios de 
ensino observados.
A seguir apresenta-se uma análise de dados coletados no 
episódio de ensino e, por fi m, tece-a algumas considerações fi nais.
REPRESENTAÇÕES, LINGUAGEM, APRENDIZAGEM MATEMÁҺ
TICA, NO CONTEXTO DA SURDEZ
Estudantes, ouvintes e surdos, podem apresentar difi culdades 
para aprender matemáধ ca. Porém, o surdo constrói seu conheci-
mento matemáধ co através da língua de sinais, sua língua materna, e 
de experiências visuais. E, muitas vezes, a não aprendizagem desses 
alunos nessa área de conhecimento deve-se a falta de compreensão 
das situações-problemas por parte desse alunado, tendo em vista 
que a leitura e a interpretação dos problemas matemáধ cos necessi-
tarem ocorrer na língua materna, um dos elementos envolvidos na 
resolução dos mesmos (VIANA; BARRETO, 2014).
Segundo Machado (1990, p. 85), o papel da matemáধ ca nos 
currículos escolares “deve ser buscado nos currículos na mesma 
fonte onde se encontram respostas às questões homólogas re-
laধ vas ao ensino da língua materna”. Sendo assim, o processo de 
ensino e aprendizagem da matemáধ ca para alunos surdos não deve 
fi car restrito a uma simples tradução dos conceitos matemáধ cos 
para sinais. A ação docente deve voltar-se a um planejamento que 
possibilite ao aluno surdo associar seu conhecimento prévio com 
os conteúdos escolares e, ainda, operar mentalmente. A TCC pode 
vir a ser um caminho para contribuir com a ação docente nesse 
senধ do. Ao nortear a elaboração de aধ vidades que contemplem a 
organização do pensamento ajudando o aluno a construir conceitos 
e a tornar explícitos teoremas a parধ r do conhecimento implícito. 
Dessa forma, os esquemas são essenciais, pois geram ações, como 
as operações intelectuais.
Segundo Vergnaud (1990, 1996, 1998) o esquema é a orga-
nização invariante do sujeito para uma certa classe de situações; ou 
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seja, é a forma estrutural da aধ vidade, composto, essencialmente, 
pelos teoremas-em-ação, “proposição ধ da como verdadeira sobre o 
real”, e os conceitos-em-ação, “categoria de pensamento ধ da como 
perধ nente, relevante” (1998, p. 167).
A situação-problema, que o presente arধ go traz para análise, 
“Paulo leva para pastar todos os dias as 24 vacas do rebanho do pai. 
Nesta semana foram vendidas 6 vacas. Quantas vacas restaram?”, 
que é uma situação que envolve a transformação de quanধ dade 
(situações que relacionam o estado inicial com o estado fi nal através 
de uma transformação), implicitamente, em sua compreensão, possui 
vários conceitos-em-ação disধ ntos, como, por exemplo, número 
cardinal, ganho e perda, transformação e estado, estado inicial e 
fi nal, adição e subtração.
Ao propor a resolução da situação-problema apresentada 
acima, a professora solicitou uma leitura individual por parte de cada 
aluno. Após algum tempo a mesma perguntou se exisধ a alguma 
palavra lida que eles desconheciam. S1 indicou que não conhecia 
a palavra “restaram”. A professora tentou explicar, mas a sua não 
profi ciência na língua de sinais difi cultou o entendimento do aluno 
surdo que ao resolver o problema realizou as duas operações: adição 
e subtração, pois fi cou na dúvida que operação uধ lizar (FIGURA 1).
Figura 1 - Resolução situação-problema por S1
Fonte: Elaborado pelas autoras (2013)1
1 print screen após escaneamento da resolução da situação-problema por S1
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O aluno S1 realizou a representação com desenho para reali-
zar a subtração, mas mesmo assim não se senধ u seguro da resposta 
e realizou também a soma.
Após esse momento, os demais alunos mostraram-se agita-
dos. Tentaram adivinhar números e os sinalizavam aleatoriamente 
sem pensar no que estava sendo quesধ onado. As respostas inespera-
das dadas pelos estudantes à questão proposta pela professora nem 
sempre a fazia refl eধ r sobre o que os alunos surdos compreenderam 
efeধ vamente a respeito dos problemas apresentados, de modo que 
não serviam como norte para ampliar ou reধ fi car o conhecimento 
explicitado pelos mesmos.
Após constatar a difi culdade em manter o diálogo com os 
alunos surdos na língua de sinais, a professora solicitou que um 
dos alunos voluntariamente sinalizasse a situação-problema para 
os demais colegas. S2, então, sinalizou a situação-problema com 
ajuda de S3 e S4. Esse momento coleধ vo contribuiu para que os 
alunos surdos levantassem hipóteses e realizassem o cálculo, da 
forma e pelo caminho que cada um escolhesse. Os alunos S2 e 
S3, então, fi zeram suas resoluções da situação-problema, porém S2 
confunde-se na efetuação da operação (FIGURA 2).
Figura 2 - Resolução situação-problema por S2
Fonte: Elaborado pelas autoras (2013)2
2 print screen após escaneamento da resolução da situação-problema por S2
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Entretanto, percebe-se que S2 mesmo errando o cálculo 
aritméধ co fez uso da escrita para reforçar a operação necessária 
para se chegar a resolução do problema. Ou seja, S2 após o momento 
coleধ vo de discussão repensa a questão e para ajudar na problema-
ধ zação de seu raciocínio uধ liza-se da linguagem escrita. A respeito 
dessa discussão, Vasconcelos (2003, p. 70) coloca que
No caso da resolução de problemas, o objeধ vo maior não é 
a práধ ca do cálculo aritméধ co, mas, sim, a compreensão da 
situação-problema. Portanto, as aধ vidades devem dar priori-
dade à idenধ fi cação e diferenciação dos ধ pos de enunciados, 
à idenধ fi cação dos dados do problema e, principalmente, às 
relações entre esses dados (VASCONCELOS, 2003, p. 70).
S3 também procura outras representações para encontrar o 
melhor caminho para a resolução, uধ lizando desenhos, decomposi-
ção de número, conceitos de correspondência, até chegar a operação 
(FIGURA 3). De acordo com Vergnaud (1993) uma situação não se 
analisa com um só conceito. Dessa forma, os esquemas percepধ vo-
-gestuais como o de contar objetos, de fazer um diagrama, uধ lizados 
por S3, o ajudam na organização invariante do comportamento, que 
o autor chama de esquema. É por meio dos invariantes operatórios 
que ocorre o reconhecimento, por parte do sujeito cognoscente, 
dos elementos perধ nentes à situação para se chegar a uma solução.
São os invariantes operatórios que fazem a arধ culação es-
sencial entre teoria e práধ ca, pois a percepção, a busca e a 
seleção de informação baseiam-se inteiramente no sistema 
de conceitos-em-ação disponíveis para o sujeito (objetos, 
atributos, relações, condições, circunstâncias...) e nos teo-
remas-em-ação subjacentes à sua conduta (VERGNAUD, 
1996, p. 202).
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Figura 3 - Resolução situação-problema por S3
Fonte: Elaborado pela autora (2103)3
Vergnaud (1990) coloca ainda que, a uধ lização de diferentes 
esquemas, que podem ser evocados sucessivamente e simultanea-
mente, em cada nova situação, são fundamentais para que o sujeito 
adquira experiência e maturidade para quando usar um esquema 
inefi caz para uma certa situação, a experiência o conduzir a mudar 
de esquema ou a modifi car o esquema.
O enunciado do problema, então, precisa ser apresentado 
para os alunos surdos com o mínimo de instruções sinalizadas, porém, 
é necessário, incluir questões mais simples e próxima da experiência 
do aluno, tendo o cuidado de evitar enunciados que podem levar 
alguns alunos a centrar-se em certas palavras-chave, difi cultando 
a explicitação de seus saberes matemáধ cos (NUNES et al, 2008).
O momento coleধ vo da leitura da situação-problema também 
contribuiu para que o aluno S4 revisse sua resposta (FIGURA 4).
3 print screen após escaneamento da resolução da situação-problema por S3
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Figura 4 - Resolução situação-problema por S4
Fonte: Elaborado pela autora (2013)4
A interação social é essencial, segundo Perret-Clemont 
(1997, p. 52), para provocar o confl ito cogniধ vo, pois “um confl ito 
de comunicação que obrigara uma criança a levar em consideração 
o ponto de vista do outro deverá ser um procedimento efi caz para 
a aprendizagem”.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
O desenvolvimento dessa pesquisa permiধ u fazer algumas 
considerações acerca da aprendizagem matemáধ ca no contexto da 
surdez a parধ r de uma análise a luz da TCC e teve como moধ vação 
principal invesধ gar as formas de linguagem, que permiধ ssem as re-
presentações simbólicas usadas por alunos surdos para representar 
os invariantes operatórios para analisar e apreender as situações que 
dão senধ do ao conceito.
Nesse senধ do, aponta-se as seguintes observações: a TCC 
pode vir a contribuir no processo de ensino e aprendizagem dos 
alunos surdos a medida em que insধ ga o professor a propor diversifi -
cadas situações a seus alunos, pois um conceito não é compreendido 
4 print screen após escaneamento da resolução da situação-problema por S4
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isoladamente, são imperaধ vas disধ ntas situações para apreendê-
-lo; os momentos coleধ vos de discussão na língua materna dos 
alunos surdos são essenciais para a construção do conhecimento 
por parte desse alunado; e, por fi m, os alunos surdos necessitam 
perceberem-se realmente como sujeitos visuais, sendo fundamental 
compreender as possibilidades de construção de conhecimento que 
a experiência visual permite realizar.
Deste modo, é fácil inferir que os contextos educa-
cionais para alunos surdos devem propiciar experiências es-
colares signifi caধ vas que privilegiem a experiência visual e 
incorporem em suas práধ cas pedagógicas estratégias visuais. 
A uধ lização das diferentes representações simbólicas pode 
contribuir para que alunos surdos possam pensar matema-
ধ camente vivenciando situações coধ dianas da matemáধ ca.
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POR UMA APRENDIZAGEM SUPERIOR: 
criaধ vidade em matemáধ ca como processo de 
desenvolvimento integral das habilidades matemáধ cas
Alexandre Tolenধ no de Carvalho*
O ensino de matemáধ ca tem em sua trajetória histórica 
razões diversas de exisধ r e funções diferentes frente à formação 
das pessoas. No entanto, percebe-se a predominância do ensino 
dessa área do conhecimento situado na necessidade de formação 
de profi ssionais qualifi cados para atuar no progresso das nações. 
Assim, desde as anধ gas civilizações orientais, momento em que o 
ensino de matemáধ ca era restrito aos escribas, aos altos funcionários 
e aos dirigentes (MIORIM, 1998) até o advento do Movimento da 
Matemáধ ca Moderna, momento em que as nações buscaram dotar 
os futuros profi ssionais com uma grande quanধ dade de conheci-
mentos matemáধ cos, pode-se perceber o peso dado ao ensino da 
matemáধ ca como importante fator para o progresso econômico e 
tecnológico dos países. 
No entanto, a forma como o ensino dessa área foi tratado 
no decorrer da evolução histórica acabou provocando marcas que 
não só difi cultaram a formação de seres matemáধ cos como também 
causou traumas que contribuíram para a construção de uma imagem 
negaধ va do ensino de matemáধ ca. Assim, fi caram marcados como 
equívocos do ensino de matemáধ ca a consideração tradicional da 
matemáধ ca como algo restrito a poucos, desvinculado da práধ ca, 
e como essencial para a seleção de pessoas aptas para atuar nas 
diversas profi ssões (MIORIM, 1998) e a visão moderna de que o 
ensino deveria se dar por meio de um currículo extenso, priorizando 
aspectos quanধ taধ vos, destacando-se a mecanização dos processos 
de ensino e a fragmentação dos conteúdos em recortes superfi ciais 
de suas essências. (KLINE, 1976). São marcas diऄ ceis de serem 
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superadas e que impigem ao ensino da matemáধ ca uma imagem de 
disciplina diऄ cil de ser aprendida, distante da vida real dos alunos.
Contrapondo-se aos equívocos advindos das formas ante-
riores de se abordar o ensino de matemáধ ca, surge nos anos 80 o 
movimento a Educação Matemáধ ca que objeধ vava, dentre outras 
metas, a consধ tuição de um ensino no qual fosse possível o de-
senvolvimento de competências básicas para a atuação do aluno 
como cidadão e no qual o aluno pudesse apresentar um papel aধ vo 
na construção do seu conhecimento, tendo como foco a resolução 
de problemas por meio dos quais o aluno pudesse compreender e 
construir seus conhecimentos em sala de aula. Portanto, a Educação 
Matemáধ ca busca romper com o ensino mecanizado e apresenta 
como alternaধ va um ensino voltado para a compreensão consciente 
daquilo que se aprende.
Até esse ponto podemos perceber que a história do ensino 
de matemáধ ca apresenta duas formas de ensino de matemáধ ca: 
uma forma mecanizada e outra compreensiva dos conhecimentos. 
Não são formas excludentes e sim se consধ tuem em formas com-
plementares de se apropriar de um conhecimento “cujas raízes se 
confundem com a história da humanidade” (D’AMBRÓSIO, 1999, 
p.97). Assim, tanto a aprendizagem mecânica do uso de algoritmos 
e fórmulas úteis para solucionar questões algorítmicas do dia a dia 
quanto a compreensão de problemas mais complexos nos quais 
habilidades mais heurísধ cas são requisitadas, são ধ pos de apren-
dizagem que contribuem com a formação de sujeitos prontos para 
agir no desenvolvimento individual e no progresso das nações as 
quais pertencem. 
No entanto, propomos neste trabalho avançar em busca 
da discussão acerca de uma forma de aprendizagem matemáধ ca 
que supere essas duas formas de aprendizagem, a mecanizada e 
a compreensiva, maneiras de aprendizagem que têm se mostrado 
insufi cientes para atender às demandas da atual confi guração so-
cioeconômica na qual estamos inseridos. Assim, propomos abordar 
uma terceira forma de aprendizagem, um tanto mais complexa e que 
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depende diretamente da aprendizagem mecânica e compreensiva: 
a aprendizagem criaধ va em matemáধ ca. Muitos moধ vos podem 
ser citados para que defendamos o trabalho com a criaধ vidade em 
matemáধ ca nas salas de aula. Primeiramente, podemos enfaধ zar que 
nos situamos em um momento histórico no qual a atual confi guração 
socioeconômica em que nações e economias mundiais estão mer-
gulhadas exige a formação de cidadãos competentes em solucionar 
problemas inéditos, nunca antes enfrentados, problemas que exigem 
ações criaধ vas para questões não-roধ neiras. Assim, a OECD (2014) 
evidencia que a crise econômica em curso só aumentou a urgência 
de invesধ r na aquisição e desenvolvimento das competências dos 
cidadãos tanto através do sistema de ensino quanto no mercado de 
trabalho, dentre as quais, destaca as competências criaধ vas. 
Outro argumento a favor do trabalho com a criaধ vidade em 
matemáধ ca se refere à possibilidade de que essa forma de aprendi-
zagem possa superar as difi culdades encontradas nas outras formas 
de aprendizagem até então predominantes. Diante de um ensino 
fragmentado e mecanizado (GONTIJO, 2007) e de uma disciplina 
considerada diऄ cil e uধ lizada como instrumento de seleção (D’AM-
BROSIO, 2011), sobra pouco, poderíamos dizer, quase nenhum tem-
po para que o aluno protagonize o papel de indivíduo potencialmente 
criaধ vo. Papel que na vida extraescolar se dá de uma forma natural 
a parধ r das experiências de vida de cada ser. 
Por fi m, podemos citar o fato de que poucos trabalhadores 
hoje, seja em ocupações manuais ou baseadas em conhecimento, 
usam ações repeধ ধ vas para realizar suas tarefas no trabalho. Isso 
ocorre, pois computadores e máquinas introduzidos nos locais de 
trabalho passaram a realizar as tarefas manuais e analíধ cas, restando 
aos trabalhadores lidar com o inesperado e o desconhecido. 
Nessa lógica, as escolas precisam cada vez mais se ocupar 
de invesধ r no desenvolvimento da criaধ vidade dos alunos para 
que sejam preparados para solucionar problemas da vida real que 
requerem muito mais do que a aplicação de algoritmos e fórmulas 
matemáধ cas, tendo em vista que, devido a essas mudanças, “a ên-
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fase na educação está mudando também, de equipar os alunos com 
habilidades altamente codifi cadas, de roধ na para capacitá-los para 
enfrentar e superar os desafi os cogniধ vos complexos, não-roধ neiros.” 
(OECD, 2014, p. 26). 
Assim, apoiamo-nos na compreensão elaborada por Mitjáns 
Mar঩ nez (2012) sobre a aprendizagem criaধ va. Aprender cria-
ধ vamente, conforme a autora, denota um ধ po de aprendizagem 
que se distancia da aprendizagem memorísধ ca e da aprendizagem 
compreensiva, comumente encontradas no ambiente escolar. A 
aprendizagem criaধ va se expressa, numa dinâmica complexa em que 
se confi gura, no mínimo, por meio de três processos: a) Na personali-
zação da informação (transformação, a parধ r dos conhecimentos que 
o aluno já possui, de informações recebidas que se arধ culam no sis-
tema subjeধ vo do qual passam a fazer parte ao tornarem-se recursos 
subjeধ vos em que o aluno elabora representações próprias do objeto 
de conhecimento); b) Na confrontação com o dado (transgressão da 
informação, não a aceitando como verdade intransponível, processo 
em que o aluno percebe falhas, lacunas e contradições, favorecendo 
a produção e geração de ideias inéditas ao menos para o contexto 
no qual atua); c) Na produção e geração de ideias próprias e novas. 
Percebe-se que a aprendizagem criaধ va se situa em um 
nível superior de aprendizagem, pois o aluno transcende a mera 
memorização, aধ ngindo a compreensão do aprendido e superando as 
lacunas que encontra. Nesse senধ do, pode-se observar a intrínseca 
relação entre o acúmulo de bagagem de conhecimentos e a ação 
criaধ va do aluno diante do conhecimento construído. Essa relação foi 
registrada em resultados de pesquisas (CARVALHO, 2015; HARPEN; 
SIRIRAMAN, 2013; MAN 2005) indicando a estreita relação entre 
conhecimento e criaধ vidade em matemáধ ca e serviu de base para 
nossas conclusões. 
Neste trabalho, aposta-se que as habilidades criativas 
possuem legiধ midade sufi ciente para fazer parte do conjunto das 
diversas formas de habilidades e competências matemáধ cas que 
devem ser desenvolvidas nos ambientes escolares o que representa 
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consধ tuir novas formas de leitura, escrita, compreensão e uধ lização 
de uma área bastante marcada por impressões que formatam a 
matemáধ ca como conhecimento distante da realidade de boa parte 
da população o que renega nossa condição humana de seres mate-
máধ cos. Em outras palavras, “a matemáধ ca tem sido tratada como 
uma disciplina na qual o aluno deve aprender apenas algoritmos e 
conhecimentos matemáধ cos que não são sufi cientes para permiধ r 
que o aluno se torne um solucionador de problemas da vida real” 
(CARVALHO, 2015, p. 11), demonstrando que é preciso desধ nar 
espaço e tempo sufi ciente para o desenvolvimento do potencial 
criaধ vo dos alunos nessas novas formas de concepção de ensino 
de matemáধ ca que estão sendo projetadas. 
Tendo em vista a importância de se buscar alternaধ vas para 
os equívocos demonstrados no atual panorama do ensino de ma-
temáধ ca no Brasil destacados anteriormente, o presente trabalho 
aponta alguns resultados oriundos de nossas pesquisas na qual 
ধ vemos, dentre outros objeধ vos, estudar as relações existentes 
entre o desempenho de estudantes em conhecimentos escolares e 
o desempenho em criaধ vidade em Matemáধ ca. Pretendeu-se que 
o presente estudo pudesse contribuir com a compreensão sobre 
os processos de aprendizagem em Matemáধ ca, tendo em vista a 
necessidade de mudanças em uma área do conhecimento importante 
para a formação de pessoas aptas a solucionarem os problemas com-
plexos da sociedade de hoje, considerando-se o desenvolvimento do 
potencial criaধ vo nessa área como meio promissor para o desenvol-
vimento integral das habilidades matemáধ cas dos jovens aprendizes. 
Entende-se que “uma forma de possibilitar mudanças nessa realidade 
é a implementação de práধ cas que favoreçam o desenvolvimento da 
criaধ vidade nesta área do conhecimento.” (GONTIJO, 2007, p. vi). 
CRIATIVIDADE EM MATEMÁTICA: SITUANDO O OBJETO 
DE ESTUDO
Autores como Krutetskii (1976), Dante (1988), Silver e Cai 
(2005), Haylock (1997), Mann (2005), Gonধ jo (2007), Kaħ ou et al 
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(2013), buscam contribuir com o entendimento sobre o que vem a 
ser a criaধ vidade em matemáধ ca, no entanto: 
...a criaধ vidade matemáধ ca é uma construção complexa e, 
como tal, tem sido defi nida e medida de várias maneiras. 
Muitos pesquisadores têm argumentado que, até a presente 
data, não existe uma defi nição única bem aceita para cria-
tividade matemática e uma forma pela qual ela pode ser 
melhor mensurada... (PITTA-PANTAZI; SOPHOCLEOUS; 
CHRISTOU, 2013, p. 200). 
Kaħ ou et al (2013), por exemplo, defi nem criaধ vidade mate-
máধ ca como um subcomponente da habilidade matemáধ ca, ao lado 
das habilidades espacial, quanধ taধ va, qualitaধ va, causal e induধ va/
deduধ va. Já Kandemir e Gür (2007) uধ lizam uma defi nição mais geral 
em seus estudos sobre pensamento criaধ vo na resolução criaধ va de 
problemas matemáধ cos, considerando a criaধ vidade como uma ideia 
ou produto que deve ser novo, original e adequado, na qual estão 
envolvidos os seguintes ধ pos de pensamento: o padrão, o criaধ vo, 
o divergente, o refl exivo e o convergente. 
Neste estudo, adotamos o conceito construído por Gonধ jo 
(2006) por considerarmos que essa defi nição abarca as principais 
caracterísধ cas apontadas pelos estudiosos sobre criaধ vidade em 
matemáধ ca. O autor defi ne criaধ vidade em Matemáধ ca como: 
A capacidade de apresentar inúmeras possibilidades de solu-
ções apropriadas para uma situação problema, de modo que 
estas focalizem aspectos disধ ntos do problema e/ou formas 
diferenciadas de solucioná-lo, especialmente formas incomuns 
(originalidade), tanto em situações que requeiram a resolução 
e elaboração de problemas como em situações que solicitem 
a classifi cação ou organização de objetos e/ou elementos ma-
temáধ cos em função de suas propriedades e atributos, seja 
textualmente, numericamente, grafi camente ou na forma de 
uma sequência de ações. (GONTIJO, 2006, p. 4). 
A defi nição de Gonধ jo nos permite compreender como 
organizar o espaço escolar de modo que os alunos desenvolvam a 
criaধ vidade matemáধ ca e o professor possa avaliá-la e subsidiou 
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a elaboração e validação do teste de criaধ vidade em matemáধ ca 
uধ lizado em nosso estudo.
MÉTODO 
As invesধ gações foram orientadas por um estudo empírico-
-analíধ co com o intuito de responder aos quesধ onamentos moধ -
vadores dessa pesquisa. Para tanto, lançou-se mão de testes como 
instrumentos de coleta de dados e de análise esta঩ sধ cas para o 
tratamento das informações coletadas. Realizou-se, assim, um estudo 
correlacional.
Parধ ciparam da pesquisa 30 alunos de uma turma de 5º 
ano do ensino fundamental, matriculados em uma escola pública 
do Distrito Federal, sendo 19 meninas (63,3% do total de parধ ci-
pantes) e 11 meninos (36,7% do total de parধ cipantes). Do total de 
alunos, 29 ধ nham 10 anos de idade e apenas 1 ধ nha 11 anos. Os 
alunos foram escolhidos pelo critério de conveniência, pois estavam 
matriculados na escola em que o pesquisador se encontrava inserido 
como coordenador pedagógico há cerca de dez anos.
Dois testes foram validados e uধ lizados no estudo: Teste de 
Desempenho Escolar em Matemáধ ca e Teste de Desempenho em 
Criaধ vidade Matemáধ ca. A seguir algumas considerações sobre cada 
um dos instrumentos.
TESTE DE DESEMPENHO ESCOLAR EM MATEMÁTICA
O teste denominado de “O que eu já sei de Matemáধ ca”, foi 
úধ l para mensurar de forma válida e fi dedigna o nível de desenvolvi-
mento de alunos do 5º ano do Ensino Fundamental nessa área do co-
nhecimento. O teste é composto por oito itens que visam idenধ fi car 
o nível de desenvolvimento dos alunos quanto aos conhecimentos 
referentes aos conteúdos prescritos nas Diretrizes para o Ensino 
Fundamental do Currículo em Movimento, da Secretaria de Educação 
do Distrito Federal, alusivo aos conteúdos de Matemáধ ca ensinados 
aos alunos do quinto ano, portanto, etapa em curso pelos alunos 
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respondentes. Esse documento concebe a educação Matemáধ ca 
considerando que:
Nesse senধ do, o trabalho com a Matemáধ ca na escola deve 
ter como ponto de parধ da a exploração de situações da vida 
coধ diana para que os estudantes possam compreender e 
explicar os fenômenos socioambientais que os cercam para, 
então, experimentar a sistemaধ zação dos conhecimentos 
envolvidos nessas situações por meio da linguagem própria 
da Matemáধ ca, que embasam e dão senধ do ao processo 
de ensino e de aprendizagem da Matemáধ ca na educação 
básica. (DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 46).
A elaboração dos itens embasou-se, também, nas Matrizes 
de Referência do Sistema Nacional da Avaliação da Educação Básica 
(Saeb) referentes aos conteúdos de Matemáধ ca da Prova Brasil do 5º 
ano do ensino fundamental. Os itens desse instrumento de avaliação 
do sistema de ensino são elaborados levando-se em conta a “associa-
ção entre os conteúdos e as competências uধ lizadas no processo de 
construção do conhecimento.” (BRASIL, 2008, p.17). Considera-se, 
também, a transformação dessas competências adquiridas em ha-
bilidades (BRASIL, 2008, p.18). As avaliações do Saeb e da Prova 
Brasil estão estruturadas sob o foco das resoluções de problemas, 
propondo situações desafi adoras que promovam o desenvolvimento 
de estratégias de resolução pelos alunos.
Objeধ vando a construção de itens fi dedignos e válidos, a con-
sulta ao Guia de Elaboração e Revisão de itens do Insধ tuto Nacional de 
Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) também sub-
sidiou a elaboração dos itens componentes do Teste de Desempenho 
escolar. Garanধ u-se, de tal forma, itens “com comprovada qualidade 
técnico-pedagógica e psicométrica.” (BRASIL, 2010, p. 5). 
Nesse senধ do, as questões do teste foram construídas ten-
do em vista os conceitos e conteúdos propostos pela Secretaria de 
Educação do Distrito Federal para o 5º ano do ensino fundamental, 
a resolução de problemas do ধ po respostas fechadas com resolução 
descriধ va e as recomendações conধ das nas Matrizes de Referência do 
Saeb, considerando-se a organização dos conteúdos de Matemáধ ca 
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nos blocos Números e Operações; Grandezas e Medidas, Espaço e 
Forma e Tratamento da Informação, proposta pelos Parâmetros Curri-
culares Nacionais. Foram elaborados itens abarcando cada um desses 
blocos os quais foram submeধ dos à análise de professores atuantes no 
5º ano do ensino fundamental para que escolhessem, dentre 28 itens 
representantes dos descritores da Prova Brasil, 8 itens que melhor 
representem esses blocos de conteúdo. A seguir exibiremos exemplos 
de questões consধ tuintes da versão fi nal do teste. 
ESPAÇO E FORMA
Depois que aprendeu na escola o que são sólidos geo-
métricos, Ana Clara passou a observar seus brinquedos tentando 
idenধ fi car quais são poliedros, isto é, quais não possuem superऄ cies 
redondas. Pinte, da cor que quiser, os brinquedos de Ana Clara que 
não possuem superऄ cies redondas.
Figura 1 – Questão componente do teste de Desempenho Escolar em Matemáধ ca.
O teste deveria ser respondidos no tempo de 40 minutos. O 
escore do teste foi calculado pela soma dos escores individuais de 
cada item, sendo atribuído o valor 1 caso o aluno respondesse cor-
retamente a questão e o valor 0 caso o respondente errasse o item. 
Da mesma forma, o escore de cada bloco de conteúdo (Números 
e Operações, Grandezas e Medidas, Espaço e Forma e Tratamento 
da Informação) foi calculado somando-se os escores individuais de 
cada item consধ tuinte do bloco.
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NÚMEROS E OPERAÇÕES
Das crianças representadas na imagem abaixo, delas moram 
na mesma rua. Pinte a quanধ dade de crianças que representa do 
total delas?
Figura 2 – Questão componente do Teste de Desempenho Escolar em Matemáধ ca
TESTE DE DESEMPENHO EM CRIATIVIDADE MATEMÁTICA
Este teste, composto por 5 itens, tem o propósito de mensu-
rar o nível de desenvolvimento criaধ vo de alunos do 5º ano do En-
sino Fundamental em Matemáধ ca e foi elaborado uধ lizando-se uma 
seleção de itens já publicados em periódicos e a inclusão de itens 
elaborados pelo pesquisador, buscando abarcar as especifi cidades 
dos respondentes do teste. A seleção desses itens e a validação do 
instrumento seguiram fases rigorosamente desenvolvidas no intuito 
de garanধ r a validade e fi dedignidade das informações colhidas na 
etapa da pesquisa em que se uধ lizou o teste. Dessa maneira, para a 
seleção dos itens foram seguidos critérios recolhidos na consulta à 
literatura referente a testes de medida de criaধ vidade em matemáধ ca 
(por exemplo, HAYLOCK, 1997; BALKA, 1974; KATTOU et al., 2013).
Foram três as etapas de validação do teste: a) consulta à 
literatura sobre testes de criaধ vidade em matemáধ ca para compi-
lação de itens adequados aos sujeitos da pesquisa e elaboração de 
itens novos; b) submissão dos itens compilados à avaliação de uma 
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banca especializada no assunto; c) estudo piloto com 156 alunos 
para análise do nível de confi abilidade do instrumento.
Os itens são divididos nas três categorias de pensamento 
divergente abordadas por Haylock (1997): resolução de problemas, 
elaboração de problemas e redefi nição de problemas, categorias que, 
segundo Gonধ jo (2006) representam “estratégias didáধ co-metodoló-
gicas que possibilitam o desenvolvimento da criaধ vidade matemáধ ca 
e ao mesmo tempo possibilitam avaliar essa criaধ vidade” (p. 231). 
A seguir apresentaremos exemplos de itens de cada uma dessas 
categorias com algumas soluções apresentadas pelos respondentes.
O teste avalia a criaধ vidade em matemáধ ca dos alunos anali-
sando a fl uência, fl exibilidade e originalidade expressas nas respostas 
dos alunos. Tais categorias são defi nidas por Haylock (1997) como 
sendo a fl uência referente à quanধ dade de respostas consideradas 
válidas atribuídas em cada item, a fl exibilidade referente ao número 
de categorias disধ ntas nas quais as respostas podem ser classifi cadas 
e a originalidade considerada em respostas incomuns em relação às 
respostas dos demais parধ cipantes. Mann (2005) lembra que vários 
“instrumentos desenvolvidos para idenধ fi car o potencial de criaধ vi-
dade matemáধ ca têm uধ lizado os conceitos de fl uência, fl exibilidade 
e originalidade em respostas dos alunos, como forma de quanধ fi car 
essas respostas” (p. 10). 
Neste senধ do, atribuiu-se o valor 1 para cada resposta corre-
ta dada pelo aluno e, em cada item, o escore de fl uência foi calculado 
somando-se o total de respostas consideradas válidas apresentadas. 
O escore de fl exibilidade foi calculado, em cada item, pela soma do 
número de categorias às quais as respostas corretas dadas pelo aluno 
poderiam ser classifi cadas, sendo atribuído o valor 1 para cada uma 
dessas categorias. 
O escore de originalidade em cada item foi calculado pela 
raridade esta঩ sধ ca das respostas dadas pelo aluno. Assim, seguindo 
recomendação de Leikin (2009), uma resposta foi considerada ori-
ginal caso fosse apresentada por no máximo 15% dos parধ cipantes. 
Para cada resposta considerada original foi atribuido 1 ponto sendo 
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o escore de originalidade em cada item calculado pela soma de 
pontos de originalidade. Para uma maior compreensão do processo 
de atribuição de escores, observe o exemplo a seguir:
EXEMPLO 1 һ RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS
Olhe para o número que está no topo das pirâmides. Todas as 
células devem conter apenas um número. Cada número da pirâmide 
pode ser calculado através da realização de uma mesma operação 
com dois números que aparecem debaixo dela. Preencha as células 
da pirâmide, mantendo no topo o número 35. Tente encontrar o 
máximo de soluções possíveis
Figura 3 – Item 2 do Teste de Desempenho em Criaধ vidade Matemáধ ca
Um aluno apresentou as seguintes soluções válidas para 
esse item:
Figura 4 – Soluções para item da pirâmide
a) b) c) d)
As soluções do aluno mostram que ele apresentou um escore 
de Fluência igual a F=4, pois há 4 soluções válidas. O escore de 
Flexibilidade foi Fx = 3, pois as soluções podem ser classifi cadas em 3 
categorias disধ ntas: ideia adiধ va (soluções a e b), ideia mulধ plicaধ va 
(solução c) e ideia de divisão (solução d). No entanto, nesse item, o 
respondente não obteve pontuação em Originalidade, uma vez que 
POR UMA APRENDIZAGEM SUPERIOR: 
criaধ vidade em matemáধ ca como processo de desenvolvimento integral das habilidades matemáধ cas
| 161 |
as categorias em que suas soluções foram classifi cadas são categorias 
apresentadas por mais de 15% dos respondentes. 
Os dados coletados no estudo piloto foram submeধ dos à 
análise de consistência interna por meio do pacote esta঩ sধ co SPSS 
versão 20.0. A versão fi nal do teste, após análise da consistência 
interna, resultou em um instrumento com coefi ciente alfa de 0,831, 
indicando um instrumento próprio para “medir sem erros” (PASQUA-
LI, 1997, p. 127). Para cada questão de resolução e de redefi nição 
de problemas foram dados 8 minutos e para o item de elaboração de 
problemas foram dados 10 minutos num total de 42 minutos para 
a resolução do teste. 
Exemplo 2 – Redefi nição de Problemas
Abaixo temos um conjunto de pontos. O exercício agora 
consiste em desenhar triângulos diferentes unindo os pontos de 
modo que dentro de cada triângulo permaneça somente um ponto. 
Preocupe-se também em observar que os vérধ ces dos triângulos 
precisam necessariamente estar sobre os pontos da malha. Busque 
desenhar o maior número de triângulos diferentes possíveis:
Figura 5 – Item 3 do Teste de Desempenho em Criaধ vidade Matemáধ ca
Como exemplo, podemos apresentar abaixo as soluções de 
um respondente 
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Figura 6 – Soluções para item sobre triângulos
Apesar de o respondente apresentar 5 soluções, seu esco-
re de Fluência foi igual a F = 4, pois a resposta “e” corresponde à 
resposta “b” rotacionada e, portanto, não recebe pontuação. Já a 
fl exibilidade recebeu escore igual a Fx = 3, pois o aluno apresentou 
o triângulo “a” com área igual a 2cm2, o triângulo b com área igual 
a 4cm2 e os triângulos c e d com área de 3cm2. Por fi m, o escore 
de Originalidade foi igual a O = 1, pois somente o triângulo d foi 
apresentado por menos de 15% dos respondentes. 
ANÁLISE DE DADOS
Após a aplicação dos instrumentos, os dados foram com-
pilados e submeধ dos à análise esta঩ sধ ca de modo a estudar as 
relações entre as variáveis uধ lizando-se o pacote esta঩ sধ co Staࣅ sࣅ cal 
Package for Social Science (SPSS) versão 20.0. Essa análise foi realizada 
por meio da Correlação de Pearson respondendo às questões de 
pesquisa. 
RESULTADOS E CONCLUSÕES
Os dados coletados foram submeধ dos à análise esta঩ sধ cas 
sendo averiguada, por meio da correlação de Pearson, a correlação 
existente entre as variáveis Desempenho em Criaধ vidade Matemá-
ধ ca (avaliado por meio do teste de Criaধ vidade em Matemáধ ca) 
e Desempenho em Matemáধ ca (avaliado por meio do teste de 
Desempenho Escolar em Matemática). Os resultados apontam 
correlação moderada posiধ va signifi caধ va (r = 0,373; p < 0,05) en-
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tre Desempenho em Criaধ vidade Matemáধ ca e Desempenho em 
Matemáধ ca. Esse resultado pode reafi rmar a importância do desen-
volvimento integral das habilidades matemáধ cas no espaço escolar. 
Mann (2005), apesar de uধ lizar instrumentos e metodologia disধ nta 
em sua pesquisa, encontrou relações posiধ vas entre desempenho em 
Matemáধ ca e desempenho em Criaধ vidade Matemáধ ca. Assim, por 
meio de regressão múlধ pla, o autor observou que, dentre diversas 
variáveis estudadas, conhecimento matemáধ co foi o preditor mais 
signifi caধ vo de desempenho criaধ vo, explicando 23% da variância 
nos escores do teste de habilidade criaধ va em Matemáধ ca. O autor 
salienta, então, que os dados sugerem que existe uma relação entre 
as experiências matemáধ cas (conhecimentos e habilidades) e criaধ -
vidade em matemáধ ca.
Em estudo com alunos do ensino médio dos EUA e da 
China, Harpen e Siriraman (2013) encontraram resultado parecido 
em que alunos que obধ veram bons desempenhos em testes de 
conhecimento matemáধ co foram capazes de elaborar maior diver-
sidade de problemas. Os autores sustentam, então, a alegação de 
que conhecimentos básicos e habilidades básicas em Matemáধ ca 
podem ser diretamente relacionados com criaধ vidade matemáধ ca, 
“As performances superiores de estudantes de Jiaozhou no teste 
de teor de matemáধ ca e no teste da problemaধ zação matemáধ ca 
sugerem que pode haver alguma relação entre os dois.” (HARPEN; 
SRIRAMAN, 2013, p. 217). Nesse mesmo senধ do, há décadas atrás, 
Krutetskii (1976), analisou a estrutura das habilidades matemáধ cas 
chegando à compreensão que cada aluno tem uma potencial habili-
dade em algum campo do trabalho, no entanto, esse potencial não 
é igual em todos os campos e a instrução escolar pode alterar um 
perfi l de habilidades. 
Os resultados encontrados no presente estudo sugerem, 
então, que a escola pode ser um importante espaço de desenvol-
vimento tanto das habilidades básicas em Matemáধ ca quanto das 
habilidades criaধ vas nessa área do conhecimento. Assim, é preciso 
uma organização curricular e metodológica na qual não se sobressaia 
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um ধ po ou outro de habilidade matemáধ ca. Deve-se levar em conta 
o fato de que “se os professores de matemáধ ca conধ nuam a ensinar 
o que sabem e pedir aos alunos para memorizar e regurgitar, como 
se pode sempre esperar quaisquer avanços a serem feitos em mate-
máধ ca, engenharia, ciência, tecnologia ou negócio?” (HIRSH, 2010, 
p. 160). Desse modo, deve-se lembrar que “a base de conhecimento 
de um indivíduo é a fonte fundamental de seu pensamento criaধ vo.” 
(WESTBY, 2003, citado em MANN, 2005).
Os resultados de nossa pesquisa, que trazem uma análise de 
um contexto nacional no qual o tema criaধ vidade em matemáধ ca 
apresenta-se como insipiente, mostram-se importantes pelo fato de 
que as escolas e mesmo as políধ cas educacionais ainda não se deram 
conta de que os modelos atuais de desenvolvimento dessa área do 
ensino não se mostraram capazes de formar uma parcela conside-
rável de seres matemaধ camente profi cientes. Portanto, precisamos 
discuধ r formas de aprendizagem nas quais haja o desenvolvimento 
integral das habilidades matemáধ cas, incluindo aquelas habilidades 
relacionadas ao pensamento mecanizado, ao pensamento compreen-
sivo e ao pensamento criaধ vo. 
Em países como Estados Unidos, Israel, China, Coréia do 
Norte, Israel essa discussão apresenta-se bastante avançada e em 
avaliações internacionais como o PISA 2012 já incluem questões 
com o objeধ vo de avaliar as habilidades criaধ vas dos alunos por 
meio de problemas da vida real. No entanto, o Brasil ainda é uma 
nação na qual os estudos e a validação de instrumentos relacionados 
à criaধ vidade em Matemáধ ca são incipientes. Essa discussão foi 
iniciada no Brasil a parধ r do ano de 2004, por meio dos estudos do 
professor Cleyton Hércules Gonধ jo, atual professor da Faculdade de 
Educação da Universidade de Brasília (UnB). Recentemente um grupo 
de doutorandos da UnB vem pesquisando e trazendo contribuições 
à respeito da criaধ vidade em matemáধ ca. No entanto, tendo em 
vista a importância desse tema para o desenvolvimento de nossa 
nação, essa ঩ mida iniciaধ va ainda se mostra embrionária. Esperamos 
a tomada de consciência de uma nação de proporções conধ nentais 
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como a nossa no senধ do de que mais pesquisas e debates em torno 
do tema possam apontar a criaধ vidade em matemáধ ca como via 
promissora para solucionar os problemas encontrados no ensino e 
na aprendizagem dessa importante área.
REFERÊNCIAS
BALKA, Don Stephen. The development of an instrument to measure creaধ ve 
ability in mathemaধ cs. 1974. 228 f. Tese (Doutorado em Educação, currículo e 
desenvolvimento). Faculty of the Graduate School, University of Missouri, 1974. 
BRASIL. Ministério da Educação. Insধ tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais Anísio Teixeira. Guia de Elaboração e Revisão de Itens. Brasília: Diretoria 
de Avaliação da Educação Básica, INEP, MEC, 2010. v. 1.
BRASIL. Ministério da Educação. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educação: 
Prova Brasil: ensino fundamental: matrizes de referências, tópicos e descritores. 
Brasília: SEB, Inep, 2008.
CARVALHO, Alexandre Tolenধ no de. Relações entre criaধ vidade, desempenho 
escolar e clima para criaধ vidade nas aulas de matemáধ ca de estudantes do 5º 
ano do ensino fundamental. 2015. 132 f., il. Dissertação (Mestrado em Educação) 
- Universidade de Brasília, Brasília, 2015. Disponível em hħ p://repositorio.unb.br/
handle/10482/18201
D’AMBROSIO, Ubiratan. Etno Matemáধ ca – elo entre as tradições e modernidade 
– 4ªed. 1. reimp. – Belo Horizonte: Autênধ ca Editora, 2011.
D’AMBRÓSIO, Ubiratan. A história da matemáধ ca: questões historiográfi cas e polí-
ধ cas e refl exos na educação matemáধ ca. In BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em 
Educação Matemáধ ca: Concepções & Perspecধ vas. 97-115). São Paulo: Editora 
UNESP, 1999.
DANTE, L. R. Criaধ vidade e resolução de problemas na práধ ca educaধ va mate-
máধ ca. Tese (Livre Docência) – Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 1988.
Alexandre Tolenধ no de Carvalho
| 166 |
DISTRITO FEDERAL. Currículo em Movimento: Educação Básica: Currículo em 
Movimento: versão para validação: caderno ciclos ensino fundamental, SEEDF, 
2013. Disponível em: <hħ p://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/cur-
ric_mov/cad_curric/4ciclo_ensfund_revisado.pdf>. Acesso em: 08 de out. 2013.
GONTIJO, Cleyton Hércules. Relações entre criaধ vidade, criaধ vidade em Ma-
temáধ ca e moধ vação em Matemáধ ca de alunos do ensino médio. 2007. 194 f. 
Tese (Doutorado em Psicologia) – Insধ tuto de Psicologia, Universidade de Brasília, 
Brasília. 2007.
GONTIJO, Cleyton Hércules. Estratégias para o desenvolvimentoda criaধ vidade 
em matemáধ ca. Linhas Críধ cas, Brasília, v. 12, n. 23, p. 229-244, jul./dez. 2006.
HARPEN, Xianwei Y. Van; SRIRAMAN, Bharath. Creaধ vity and mathemaধ cal pro-
blem posing: an analysis of high school students’ mathemaধ cal problem posing in 
China and the USA. Educ Stud Math, v. 82, p. 201–221, 2013.
HAYLOCK, Derek. Recognising mathemaধ cal creaধ vity in schoolchildren. Internaধ onal 
Journal on Mathemaধ cs Educaধ on-ZDM, v. 29, n. 3, p. 68-74, jun. 1997.
HIRSH, Rae Ann. Creaধ vity: cultural capital in the mathemaধ cs classroom. Creaধ ve 
Educaধ on, v. 1, n. 3, p. 154-161, 2010.
KANDEMIR, Mehmet Ali; GÜR, Hülya. Creaধ vity training in problem solving: a 
model of creaধ vity in mathemaধ cs teacher educaধ on. New Horizons in Educaধ on, 
v. 55, n. 3, p. 107-122, dez. 2007.
KATTOU, Maria; KONTOYIANNI, Katerina; PITTA-PANTAZI, Demetra; CHRISTOU, 
Constanধ nos. Connecধ ng mathemaধ cal creaধ vity to mathemaধ cal ability. ZDM 
Mathemaধ cs Educaধ on, v. 45, p. 167–181, 2013.
KLINE, Morris. O fracasso da Matemáধ ca Moderna. Tradução: Leonidas Gonধ jo 
de Carvalho. São Paulo: Ibrasa, 1976.
KRUTETSKII, Vadim, A. The Psychology of Mathematical Abilities in 
Schoolchildren. Chicago: The University of Chicago Press, 1976.
POR UMA APRENDIZAGEM SUPERIOR: 
criaধ vidade em matemáধ ca como processo de desenvolvimento integral das habilidades matemáধ cas
| 167 |
LEIKIN, Roza. Exploring mathemaধ cal creaধ vity using mulধ ple soluধ on tasks. In 
LEIKIN, L.; BERMAN, A.; KOICHU (Orgs.). Creaধ vity in Mathemaধ cs and the 
Educaধ on of Giđ ed Students. SensePublishers, p. 129-145. 2009.
MANN, Eric, Louis. Mathemaধ cal Creaধ vity and School mathemaধ cs: indicators 
of mathemaধ cal creaধ vity in middle school students. 2005. 120 f. Tese (Doutorado 
em Filosofi a) – University of Connecধ cut. 2005.
MITJÁNS MARTÍNEZ, Alberধ na. Aprendizagem criaধ va: uma aprendizagem dife-
rente. In: MITJÁNS MATÍNEZ, A.;SCOZ, B. J. L.; CASTANHO, M. I. S. (Org.). Ensino 
e aprendizagem: a subjeধ vidade em foco. Brasília: Liber livros, 2012, p. 85-109.
MIORIM, Maria Angela. Introdução à história da Matemáধ ca. São Paulo: Atual, 
1998. OECD, PISA 2012 Results: Creaধ ve Problem Solving: Students’ Skills in 
Tackling Real-Life Problems (Volume V), PISA, OECD publishing, 2014.
PASQUALI, Luiz. Psicometria: teoria e aplicações. Brasília: Editora Universidade de 
Brasília, 1997. 
PITTA-PANTAZI, Demetra; SOPHOCLEOUS, Paraskevi; CHRISTOU, Constanধ nos. 
Spaধ al visualizers, object visualizers and verbalizers: their mathemaধ cal creaধ ve 
abiliধ es. ZDM Mathemaধ cs Educaধ on, v. 45, p. 199–213, 2013.
SILVER, Edward A; CAI, Jinfa. Assessing Students’ Mathemaধ cal: problem posing. 
Teaching Children Mathemaধ cs, v. 12, n. 3, p. 129-135, out. 2005.
Alexandre Tolenধ no de Carvalho
| 168 |
REGISTRO ESCRITO E GÊNERO TEXTUAL:
viabilização para o pensamento matemáধ co
Luanna Priscila da Silva Gomes*
Lucila Carvalho Leite**
INTRODUÇÃO
De acordo com Nacarato (2011), o ensino de matemáধ ca é 
marcado por crenças estereoধ padas que ressaltam a formalidade 
dessa área de ensino. Inclusive, ao iniciarmos nossa trajetória profi s-
sional como pedagogas, presenciamos o discurso de professores que 
destacavam a sintaxe da linguagem matemáধ ca1, como: matemáࣅ ca 
é só cálculo, não tem relação com o uso dos gêneros textuais; o lúdico 
na aula de matemáࣅ ca é mais para passar o tempo; o assunto da prova 
mesmo a gente cobra com exercícios de fi xação no caderno.
No entanto, compreendemos que o ensino de matemáধ ca 
não pode ser abordado especifi camente por memorizações de regras 
e simbolismos desprovidos de signifi cados. É preciso favorecer o 
contato do aluno com aধ vidades que esধ mulem a sua capacidade 
de pensar e de interagir matemaধ camente, promovendo a produção 
de senধ dos para além das prescrições. 
Com base nisso, este estudo objeধ va invesধ gar as implica-
ções suscitadas pelo registro de jogos matemáধ cos, mediante o uso 
de gêneros textuais, para a construção do pensamento matemáধ co. 
Em razão disso, dois objeধ vos específi cos subsidiaram esta inves-
ধ gação: a) descrever as aধ vidades realizadas com os alunos para o 
registro dos jogos matemáধ cos; b) analisar como o registro dos jogos 
matemáধ cos, por meio dos gêneros textuais, viabiliza a construção 
do pensamento matemáধ co pelos alunos.
* Universidade Federal do Rio Grande do Norte | luanna.gomes1@gmail.com 
** Universidade Federal do Rio Grande do Norte | luanna.gomes1@gmail.com
1  A sintaxe da matemáধ ca diz respeito às regras, propriedades e estruturas que podem ser 
operadas sem referência direta a nenhum signifi cado (KLUSENER, 2006, p. 183).
Para contemplar o objeধ vo central desta pesquisa, foram 
realizados dois jogos matemáধ cos com os alunos do 3º ano do 
ensino fundamental, concernente a turma da primeira autora deste 
trabalho, cujos registros foram feitos por meio dos gêneros regra de 
jogo e tabela. 
A referida turma, situada em uma escola estadual no municí-
pio de Natal/RN, possui dezoito alunos com idade de 8 a 10 anos. 
É válido ressaltar que, como ela faz parte do ciclo de alfabeধ zação e 
letramento (Resolução CNE/CEB nº 7, de 14 de dezembro de 2010), 
faz-se necessário que as aধ vidades levem em conta as competências 
da leitura, da escrita e do pensamento matemáধ co. Por isso, neste 
estudo, inferimos que os jogos matemáধ cos e sua sistemaধ zação 
por meio do registro podem possibilitar a interação entre tais com-
petências.
Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) da área de Ma-
temáধ ca, por exemplo, passaram a contemplar, ainda que de forma 
঩ mida, a importância dos processos de comunicação e de aspectos 
condizentes à leitura e à escrita. 
No ensino da Matemáধ ca, destacam-se dois aspectos bá-
sicos: um consiste em relacionar observações do mundo 
real com representações (esquemas, tabelas, fi guras); outro 
consiste em relacionar essas representações com princípios 
e conceitos matemáধ cos. Nesse processo, acomunicação-
tem grande importância e deve ser esধ mulada, levando-se 
o aluno a “falar” e a “escrever” sobre Matemáধ ca, a traba-
lhar com representações gráfi cas, desenhos, construções, a 
aprender como organizar e tratar dados. (BRASIL, 1997, p. 
19, grifo nosso). 
Pelo exposto, verifi ca-se que as habilidades como relacionar 
observações do mundo real com representações, comunicar-se, falar e 
escrever sobre matemáࣅ ca ressoam o diálogo entre o que se ensina 
e aprende na língua portuguesa, com o que se ensina e aprende na 
linguagem matemáধ ca.
Em vista disso, no que se refere à fundamentação teórica, 
tomamos como referência os estudos da linguagem de autores como 
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Bakhধ n (2011), Lemke (2010) e Marcuschi (2008), como também os 
estudos em educação matemáধ ca de Andrade (2009), Brasil (2014), 
Curi (2009), Grando (2013) e Nacarato (2011). Tais estudos nos 
ajudam a pensar no redimensionamento das aulas de matemáধ ca, 
de maneira a minimizar as propostas pedagógicas consideradas 
tradicionais e prescriধ vas.
Quanto à fundamentação metodológica, baseamo-nos em 
uma pesquisa de natureza qualitaধ va e interpretaধ vista, voltada para 
a compreensão e interpretação dos dados, não visando apenas a 
descrição das práধ cas realizadas (ANDRÉ, 1997).
Em geral, entende-se que as refl exões em torno das aধ vida-
des que aqui serão relatadas revelam um dado de pesquisa conso-
nante a uma práধ ca pedagógica exitosa, destacando um caminho 
que visa a ressignifi cação do ensino de matemáধ ca. 
GÊNERO TEXTUAL: CONCEITUAÇÃO E IMPORTÂNCIA
Tendo como referência o trabalho de Marcuschi (2008), 
pode-se afi rmar que os gêneros textuais correspondem aos textos 
materializados em situações comunicaধ vas, recorrentes em nossa 
vida coধ diana e que se expressam por meio da escrita ou da orali-
dade, não podendo ser tratados independentemente de sua relação 
com as aধ vidades humanas. 
Por essa perspecধ va, compreende-se que os gêneros se 
ligam diretamente ao caráter dialógico da linguagem, por ser esta 
marcada como artefato de interação entre as pessoas, de produção 
do conhecimento e de construção dos processos mais elaborados 
do pensamento humano. Vê-se, então, que há uma relação insepa-
rável entre os gêneros e as aধ vidades realizadas por nós, sujeitos de 
linguagem, dada a integração com as situações vividas nas práধ cas 
sociais - tabela para expor resultados obধ dos numa pesquisa, repor-
tagem jornalísধ ca para relatar um fato real ocorrido, receita culinária 
para orientar no preparo de uma comida, gráfi co de setor para indicar 
as proporções das frequências no conjunto de um fenômeno, clas-
sifi cados para divulgar produtos e serviços, cumprimentos diários 
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para manter um contato social, gráfi co em barra para representar 
fenômenos correspondentes a variáveis discretas, etc.
Sendo os gêneros necessários para a interlocução humana, 
Bakhধ n (2011, p. 283) preconiza que se eles “[...] não exisধ ssem e 
nós não os dominássemos, se ধ véssemos de criá-los pela primeira 
vez no processo do discurso, de construir livremente e pela primeira 
vez cada enunciado, a comunicação discursiva seria quase impos-
sível”. Isso quer dizer, então, que os sujeitos precisam dispor de um 
gênero para produzir o enredamento dialógico, de forma a balizar, 
por exemplo, sua parধ cipação para com o funcionamento da língua 
materna, como também da própria linguagem matemáধ ca.
Essa refl exão suscitada faz-nos remeter ao pensamento de 
Lemke (2010, p. 466), quando afi rma que muitos dos gêneros, de 
natureza mais técnica, intentam um conjunto de raciocínio matemá-
ধ co quanধ taধ vo que nem sempre se vê em outras demandas da vida 
humana. A respeito disso, é cabível citarmos os gêneros instrucionais, 
como receita e regra de jogo, que exploram o repensar do cálculo de 
quanধ dades e medidas na elaboração do texto instrucional.
Sob esse enfoque, seja para trabalhar os usos intrínsecos da 
língua, seja para trabalhar os usos intrínsecos do saber matemáধ co, 
os gêneros textuais são marcados pelas especifi cidades da práxis 
social, surgindo para atender as necessidades requeridas pelas con-
dições concretas de interação. Consequentemente, é possível afi rmar 
que os gêneros podem potencializar não apenas o desenvolvimento 
de competências leitoras e escritoras, como também do próprio 
pensamento matemáধ co.
Portanto, se os gêneros textuais viabilizam e efeধ vam nossa 
parধ cipação às demandas da vida, entendemos que o trabalho com 
os gêneros pode ser concebido como uma práধ ca na educação 
matemáধ ca, em vista de fomentar um ensino para além de cálculos 
mecanizados e desprovidos de signifi cados.
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REGISTRO ESCRITO A PARTIR DO JOGO MATEMÁTICO
A educação matemáধ ca apresenta, em seu contexto invesধ -
gaধ vo, tendências teórico-metodológicas que visam contribuir para 
a ressignifi cação do processo de ensino e de aprendizagem. Dentre 
essas tendências, destacamos o jogomatemáࣅ co como instrumento 
potencializador na construção e no desenvolvimento de saberes. 
Conforme as orientações do Pacto Nacional pela Alfabeধ za-
ção na Idade Certa (PNAIC)2, o jogo:
[...] pode propiciar a construção de conhecimentos novos, 
um aprofundamento do que foi trabalhado ou ainda, a revi-
são de conceitos já aprendidos, servindo como um momento 
de avaliação processual pelo professor e de autoavaliação 
pelo aluno. Trabalhado de forma adequada, além dos concei-
tos, o jogo possibilita aos alunos desenvolver a capacidade 
de organização, análise, refl exão e argumentação, uma série 
de aধ tudes como: aprender a ganhar e a lidar com o perder, 
aprender a trabalhar em equipe, respeitar regras, entre ou-
tras. No entanto, para que o ato de jogar na sala de aula se 
caracterize como uma metodologia que favoreça a aprendi-
zagem, o papel do professor é essencial. Sem a intencionali-
dade pedagógica do professor, corre-se o risco de se uধ lizar 
o jogo sem explorar seus aspectos educaধ vos, perdendo 
grande parte de sua potencialidade. (BRASIL, 2014, p. 5).
Pelo exposto, pode-se depreender que o jogo matemáধ co é 
capaz de propiciar a aprendizagem do educando e, para isso, cabe 
ao professor ser também um parধ cipante da aধ vidade: planejando, 
interagindo com os alunos, fomentando discussões acerca das regras 
e dos conteúdos matemáধ cos. 
2  O PNAIC é uma políধ ca pública que objeধ va promover ações para alfabeধ zar crianças até 
os 8 anos de idade, de forma a apresentar, por exemplo, diversas estratégias que visam 
orientar os professores do 1º, 2º e 3º ano do ensino fundamental no desenvolvimento 
da leitura e da escrita em língua portuguesa e matemáধ ca. Dentre os princípios centrais 
a serem considerados no trabalho pedagógico, o PNAIC destaca a ludicidade enquanto 
elemento importante nesse processo, tal como o uso de jogos como aধ vidade permanente 
na roধ na escolar. 
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Ainda de acordo com as orientações do PNAIC, a aধ vidade 
com jogos nas aulas de matemáধ ca é consধ tuída em três principais 
momentos: o antes, o durante e o depois. O momento que antecede o 
jogo é caracterizado por problemaধ zações orais ou escritas advindas 
pelo professor e/ou pelos alunos acerca das regras, dos conteúdos 
e das possibilidades de ensino e aprendizagem que o jogo pode 
proporcionar. Durante o jogo, o educador atua como provocador de 
refl exões, observando o envolvimento, desempenho dos estudan-
tes e esclarecendo as dúvidas dos mesmos e os alunos, por sua 
vez, também podem realizar registros escritos, como, por exemplo, 
a marcação de pontos em uma tabela. Após o jogo, as aধ vidades 
de sistemaধ zação são realizadas para que a tarefa não se delineie 
apenas como “passatempo”, sem intencionalidade pedagógica3. 
O registro após o jogo pode acontecer de diversas formas, 
sendo todas elas mediaধ zadas por um gênero textual, seja ele oral ou 
escrito. É válido lembrar que, para esta pesquisa, refl eধ mos sobre as 
implicações do registro por meio do trabalho com o gênero textual.
Nesse senধ do, entendemos que o registro faz parte do pro-
cesso de aprendizagem coleধ va da escrita, da leitura e dos conteúdos 
matemáধ cos, pois em turmas que visam à alfabeধ zação, por exemplo, 
faz-se necessário possibilitar a convivência dos alunos com o uso 
de gêneros textuais variados, como também a refl exão acerca da 
função dos números uধ lizados no dia a dia. Em outras palavras, 
em algumas ações emergidas na educação matemáধ ca, pode-se 
didaধ zar o conhecimento coধ diano, transformando práধ cas sociais 
em conhecimento escolar. 
Por esse direcionamento, o registro escrito faz parte do 
processo de alfabeধ zação matemáধ ca, uma vez que este:
Não envolve a escrita e a leitura apenas de números e cál-
culos mas também de espaços, forma, medidas, grandezas, 
tratamento de informações – combinatória, probabilidade 
e estatística; uso de, por exemplo, unidades de medidas 
3  É certo que no ensino fundamental o lúdico pode estar presente também em momentos 
de brincadeira livre, contudo, neste trabalho, focalizamos apenas os jogos matemáধ cos 
orientados.
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não-convencionais; construção, leitura e análise de gráfi cos 
e tabelas; registro e organização de informações coletadas 
etc., ou seja, leitura e escrita do mundo em que o indivíduo 
está inserido. (ANDRADE, 2009, p. 158, grifo nosso).
Levar em conta o registro e a organização de informações 
coletadas após um jogo matemáধ co e com base em um gênero 
textual, implica colaborar na refl exão e na apreensão de aspectos 
relacionados, por exemplo: à integração entre as aulas de língua 
portuguesa e de matemáধ ca; à valorização ao diálogo nas aulas de 
matemáধ ca; ao es঩ mulo à coleধ vidade e à cooperação entre aluno/
aluno e professor/aluno.
Com base nas refl exões entretecidas, realizamos dois regis-
tros de jogos matemáধ cos4 no 3º ano do ensino fundamental, na 
turma da primeira autora deste trabalho, em uma escola estadual 
na cidade de Natal/RN. No caso, a primeira produção escrita foi 
realizada após o jogo, sendo mediaধ zada pelo gênero “regra de jogo”, 
a fi m de que os alunos realizassem um texto coleধ vo com o propósito 
de registrar as regras estabelecidas.
 O jogo “Nunca dez” objeধ vou desenvolver o conhecimento 
sobre as trocas do Sistema de Numeração Decimal (SND) por meio 
do material dourado. O conhecimento do SND é fundamental para 
proceder matemaধ camente com as quatro operações. Tal conheci-
mento inclui a habilidade de como escrever: números, procedimentos 
de contagem, composição e decomposição de números; ordem nu-
mérica; saberes acerca do valor posicional dos algarismos, das ordens 
de unidade, dezena, centena e sua conধ nuidade; agrupamentos e 
trocas decimais.
4  Os jogos realizados na turma do 3º ano fazem parte da coleção de jogos do Pacto Nacio-
nal pela Alfabeধ zação na Idade Certa (PNAIC). Disponível em: <hħ p//:pacto.mec.gov.br/.../
PNAIC_MAT_Caderno%20jogos_pg001-072.pdf> Acesso em: 17 jan. 2016.
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Figura 1 – Alunos do terceiro ano brincando com o jogo “Nunca dez”
Fonte: Arquivo das autoras
A fi gura anterior apresenta os alunos interagindo durante o 
jogo “Nunca dez”. Na ocasião, os estudantes trocaram ideias, aju-
daram uns aos outros e desenvolveram o pensamento matemáধ co 
acerca das trocas decimais com o uso do material dourado.
Figura 2 – Registro coleধ vo do gênero “Regra de Jogo”
Fonte: Arquivo das autoras
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Na aধ vidade realizada, o referido gênero ajudou os alunos 
a pensar a respeito dos procedimentos e dos materiais necessários 
para a aধ vidade lúdica de jogar, contribuindo na sistemaধ zação de 
dados e no tratamento de informações. Por isso, a construção do 
texto escrito na aula de matemáধ ca possibilitou que cada aluno 
conhecesse não somente a estrutura do gênero, como também 
revisasse os conteúdos matemáধ cos inseridos na aধ vidade. 
Para tanto, o ensino com o gênero citado foi realizado a parধ r 
da refl exão de que para se jogar, seria preciso conhecer as regras, 
dada a impossibilidade de realizar a brincadeira de modo aleatório. 
Então, a parধ r da práধ ca do jogo, reconheceu-se a relevância e as 
caracterísধ cas do gênero, abordando-o de modo coleধ vo. Após o 
jogo, a professora problemaধ zou as ações dos alunos com alguns 
quesধ onamentos, como: se no jogo eu ࣅ vesse 9 unidades, eu poderia 
trocar por uma dezena? Por quê? Quem concorda? Quem discorda? Por 
quê? As refl exões fomentadas pela educadora possibilitaram que os 
alunos sistemaধ zassem os conhecimentos relacionados ao Sistema 
de Numeração Decimal, pois os mesmos explicaram seus procedi-
mentos de acordo com os estudos já realizados acerca do conteúdo.
O segundo gênero trabalhado com o terceiro ano foi a tabela, 
no jogo inধ tulado “Na direção certa”, tendo o objeধ vo de registrar a 
pontuação e os movimentos realizados no decorrer da aধ vidade. O 
preenchimento da tabela ocorreu no momento do jogo, contudo, a 
mesma foi trabalhada também para as problemaধ zações e as refl e-
xões suscitadas após a aধ vidade lúdica.
Sobre isso, Grando preconiza que: 
O registro por meio de gráfi cos, tabelas e listas possibilita 
uma organização para que se observe regularidade; se iden-
ধ fi quem padrões, análises e problemaধ zações sobre o jogo 
(Quem venceu o jogo?); se reconheçam elementos em uma 
lista (Quais brincadeiras são as preferidas?); se comparem 
resultados em uma tabela (Quantos pontos o vencedor fez a 
mais?, Quantos pontos seriam necessários para o empate?). 
(GRANDO, 2013, p. 41).
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Por esse contexto, conforme demonstrado na fi gura a seguir, 
o jogo “Na direção certa” propôs o trabalho com a lateralidade, dire-
ção, deslocamento, distância e contagem. 
Figura 3 – Peças e tabuleiro do jogo “Na direção certa”
Fonte: BRASIL, 2014, p. 50
Como demonstrado na fi gura 3, o jogo permite que os alu-
nos testem as diferentes possibilidades de deslocamento, pois se 
locomovem com as setas no tabuleiro de acordo com a indicação 
do dado. Vejamos, a seguir, o detalhamento das regras do jogo e, a 
posterior, da tabela preenchida.
Quadro 1 – Regra do jogo “Na direção certa”
Fonte: BRASIL, 2014, p. 50-52.
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Figura 4 - Tabela do jogo “Na direção certa”
Fonte: Arquivo das autoras.
Na tabela apresentada, os alunos registraram o número 
indicado no dado, assim como a direção sorteada (direita, esquerda, 
frente) em que iriam se locomover no tabuleiro do jogo. As questões 
suscitadas pela professora foram as seguintes: qual o número que saiu 
mais vezes? Quantas vezes esse número saiu a mais que seu colega? Qual 
a seta que saiu menos vezes para cada jogador? Em algum momento não 
foi possível se locomover no tabuleiro de acordo com o que foi sorteado? 
Você se locomoveu mais para o lado direito, esquerdo ou para frente?
Com base nesses quesধ onamentos, os alunos demonstraram 
envolvimento e interação, tendo em vista que a parধ r das proble-
maধ zações, a aula de matemáধ ca potencializou a comunicação oral, 
argumentação e comparações acerca das diversas possibilidades 
estratégicas do jogo.
No caso da tabela preenchida no jogo, a análise do co-
nhecimento matemáধ co foi realizada coleধ vamente, por meio de 
problemaধ zações suscitadas no diálogo entre professor-aluno e/
ou aluno-aluno. Assim, pudemos verifi car se os educandos se loco-
moveram adequadamente no jogo, como também pudemos ainda 
uধ lizar a ideia de comparação da subtração, a fi m de descobrirmos 
as diferenças quanধ taধ vas entre um grupo e outro. 
É válido lembrar que a tabela é caracterizada como um gênero 
que facilita a leitura e a interpretação de dados (BRASIL, 1997), de modo 
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que o seu preenchimento no jogo “Na direção certa” permiࣅ u a análise 
das situações envolvendo lateralidade e deslocamento consonante às 
operações matemáࣅ cas como a subtração.
Nesse senধ do, o registro na tabela se confi gurou como arte-
fato para que os alunos comparধ lhassem sua aprendizagem sobre o 
conteúdo matemáধ co explorado, tornando-se via para os posteriores 
diálogos, conjecturas, descobertas e (re)interpretações. Assim tam-
bém, se confi gurou como recurso para que os alunos revessem suas 
possíveis imprecisões a respeito do que fora solicitado.
Conforme defendido por Grando (2013), como o registro 
individual do aluno, muitas vezes, não apresenta riqueza de detalhes, 
é cabível que o registro do educando seja acompanhado também do 
registro do professor. Para a autora, tais escritas podem ser objetos 
de refl exão, tanto para o aluno quanto para o professor.
Parধ ndo-se dessa premissa, apresentamos a seguir um trecho 
do diário da professora, cujo registro escrito foi feito após o jogo “Na 
direção certa”, com suas impressões acerca da aula.
A fi m de que os alunos pudessem parধ cipar da práধ ca de 
seguir a sinalização indicada, trouxemos para a turma o jogo 
sugerido pelo material do Pacto Nacional pela Alfabeধ zação 
na Idade Certa - PNAIC - Na direção certa (BRASIL, 2014, p. 
50). Conforme sugerido pelo material do PNAIC, no momen-
to que antecede o jogo, os alunos foram desafi ados a usarem 
seu corpo como referencial, ধ ravam uma seta do envelope e 
se locomoviam na direção sugerida, quantas vezes o número 
do dado indicava. Essa aধ vidade, uধ lizando seu próprio corpo 
como referencial, foi feita no dia anterior. A turma foi dividida 
em grupos de três alunos. No decorrer do jogo, os estudantes 
preencheram a tabela, muitos senধ ram difi culdade, por isso 
foi preciso que eu intervisse de grupo em grupo, orientando 
os alunos quanto ao registro das direções e pontuações do 
dado. O registro escrito foi um instrumento importante no 
jogo, tais registros, além de serem um ponto de parধ da para 
a comunicação nas aulas de matemáধ ca, fomentaram outras 
problemaধ zações quanto às regras de trânsito, possibilitando 
a discussão sobre a dinâmica do jogo e suas regras, assim 
como a socialização de estratégias e sistemaধ zação de ra-
ciocínios e conhecimentos matemáধ cos. O registro escrito 
também se caracterizou como um meio de intervenção.
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Por meio do gênero diário, a escrita feita pela professora 
após o jogo possibilitou o rememorar sobre a sua própria práধ ca, 
tendo como foco o registro dos acontecimentos planejados e dos 
inesperados, bem como dos fatores que interferiram nas aulas de 
modo posiধ vo ou não. Portanto, a releitura do diário possibilitou 
reconhecer os caminhos percorridos na aula, e jusধ fi car o porquê de 
cada procedimento ter sido realizado de uma forma e não de outra. 
É válido ressaltar que, para isso, fez-se necessário o distanciamento 
da professora na (re)leitura da proposta aplicada na turma, pois com 
esse afastamento, permiধ u-se a refl exão como forma de avaliar a 
aধ vidade e a própria práধ ca.
CONCLUSÃO
A parধ r das aধ vidades descritas neste trabalho, foi possível 
idenধ fi car mudanças no que diz respeito aos aspectos didáধ co-
-pedagógicos no ensino de matemáধ ca. Isso ocorreu, uma vez que 
refl eধ mos sobre a viabilização do registro de jogos matemáধ cos, 
por meio de gêneros textuais, para a construção do pensamento 
matemáধ co.
Essa (re)signifi cação ainda é considerada um desafi o por parte 
de muitos professores, tanto pelas práধ cas cristalizadas focadas no 
algoritmo, como pelas limitações geradas na formação do professor. 
Então, consideramos que a proposta aqui relatada, ao integrar os 
saberes da matemáধ ca e da língua portuguesa por meio dos jogos 
e dos gêneros textuais, pode se consধ tuir um passo inicial para o 
redimensionamento do ensino de matemáধ ca. 
Como bem notavelmente é explicitado por Curi (2009, p. 
139), é preciso possibilitar uma matemáধ ca que “[...] não se restringe 
a operações com símbolos: relaciona-se também com o desenvolvi-
mento de capacidades de interpretação, análise, síntese, signifi cação, 
exploração, argumentação, entre outras”.
Baseando-se nisso, entendemos que o registro dos jogos 
matemáধ cos (Nunca dez e Na direção certa), mediante o uso dos gê-
neros textuais (como regra de jogo e tabela), contribuiu no processo 
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de comunicação das aulas de matemáধ ca, favorecendo a interação 
oral e escrita entre aluno-aluno e professor-aluno, em um movimento 
de pensar, de trocar ideias, de argumentar, de rever o que fez, etc.
Pode-se afi rmar, portanto, que o registro do jogo matemá-
ধ co, a parধ r do trabalho com o gênero textual, se consধ tui como 
ferramenta de aprendizagem dos alunos e instrumento de refl exão 
do professor. Vê-se que, por meio desse artefato, é possível proble-
maধ zar aspectos referentes ao conteúdo matemáধ co, assim como 
construir saberes acerca do gênero textual escolhido: como devo 
registrar? Em forma de poema, de regra, de gráfi co, de diário, de 
carta? Decerto, são diversas as possibilidades de registro por meio 
dos gêneros textuais - todas elas - pressupondo conhecimentos 
específi cos sobre as caracterísধ cas do gênero e a mediação do 
professor no processo de produção, síntese e análise do registro.
Inclusive, as problemaধ zações realizadas pelo professor 
através da leitura do registro, podem promover refl exões sobre a 
compreensão de conceitos, bem como a construção do pensamento 
matemáধ co, não se detendo apenas ao aspecto sintáধ co da lin-
guagem matemáধ ca. Assim, os quesধ onamentos suscitados pelo 
educador ou pelos alunos, ao uধ lizarem o registro como instrumento 
refl exivo, ajudam a promover a signifi cação da linguagem matemáধ ca, 
dando senধ do aos símbolos e às notações matemáধ cas uধ lizadas. 
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CONSTRUINDO SABERES MATEMÁTICOS A PARTIR DA 
ESCRITA E DA LEITURA DE SITUAÇÕES-PROBLEMA
Francisca Lúcia Quitéria da Silva*
INTRODUÇÃO
Escrever, ler e compreender o texto é, sem dúvida, a meta 
mais almejada pelo ensino nos anos iniciais do ensino fundamental na 
Educação Básica. Ensinar a ler e a escrever é uma das competências 
da escola, essa que nos úlধ mos tempos tem sido pressionada a dar 
resultados em relação à alfabeধ zação dos estudantes até os três 
primeiros anos de escolaridade. 
Essa é uma exigência do Pacto Nacional pela Alfabeধ zação 
na Idade Certa (MEC, 2007) que teve seus primeiros ensaios no Es-
tado do Ceará e tomou proporção nacional pelo êxito apresentado, 
demonstrando que é imprescindível invesধ mento na formação e 
acompanhamento pedagógico dos professores e no material didá-
ধ co uধ lizado, o qual deve ser adequado ao uso dos educandos e 
educadores.
Desenvolver a comunicação escrita e a leitura é o que se 
espera por quem frequenta a escola. O trabalho mais recente voltado 
a essa habilidade é em Educação Matemáধ ca, demonstrado por 
alguns pesquisadores, no que se refere à comunicação relacionada 
a ler e a escrever na aprendizagem matemáধ ca. 
Uধ lizar um livro didáধ co de Matemáধ ca para fazer a leitura 
de um conteúdo e, em seguida, comentá-lo juntamente com os 
educandos, não parece usual nas escolas, como também, antes 
da “exposição/explicação” do professor de matemáধ ca sobre um 
determinado conteúdo, discuধ r os conceitos das matérias, insধ gar os 
aprendizes a se pronunciarem sobre a compreensão do que o autor 
escreveu. Essas práধ cas pedagógicas, além de outras, consধ tuem-se 
em caminhos alternaধ vos para a aprendizagem matemáধ ca.
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Ao decorar um conceito matemáধ co, muito comum nos 
livros didáধ cos, como por muito tempo vivenciaram nas disciplinas 
do currículo escolar, os educandos foram impedidos de desenvolver 
um processo metacogniধ vo que consiste em compreender e elaborar 
um texto escrito, organizar dados e ações a serem apresentados por 
meio de desenhos, gráfi cos, estórias, cálculos ou pela leitura. Dessa 
forma, um problema matemáধ co transpõe os muros de vários conhe-
cimentos, gerando a interdisciplinaridade, tornando mais abrangente 
o ensino de matemáধ ca.
Nesta perspecধ va de trabalho em Educação Matemáধ ca, no 
qual a aprendizagem dessa disciplina sai do isolamento, interage com 
outras áreas e com professores, é que apresentamos nossa experiência 
com a escrita, a leitura, a interpretação e criação de conceitos de 
conteúdos matemáধ cos estudados, vivenciada em uma turma de 
Aceleração (em nível de 4º Ano do ensino fundamental), numa escola 
da rede pública localizada na periferia de Fortaleza, no Ceará.
No presente Arধ go, fazemos um recorte da Dissertação de 
Mestrado no tocante à escrita, à leitura e à interpretação de situa-
ções-problema, como metodologia para aprender matemáধ ca, sendo 
seu objeধ vo parধ lhar com professores dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental as possibilidades de disseminar saberes matemáধ cos 
pelo desenvolvimento da escrita e da leitura, considerando que o 
foco da nossa pesquisa foi a observação e a intervenção na sala de 
aula com estudantes semialfabeধ zados durante um ano leধ vo.
PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS
O que relatamos neste Arধ go sobre a escrita e a leitura em 
Educação Matemáধ ca faz parte de nossas experiências, por ensaios 
e acertos, em anos de trabalho como professora pedagoga do quarto 
e quinto anos do ensino fundamental.
Incomodavam-nos as difi culdades apresentadas pelos estu-
dantes, ao chegarem nessas etapas do ensino e se depararem com 
questões “simples” de matemáধ ca, envolvendo leitura, interpretação 
de problemas e raciocínio. “Simples” do ponto de vista do nosso 
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entendimento, porque chegando ao 4º ano, os educandos deveriam 
dominar a língua e os conhecimentos elementares matemáধ cos, 
tais como o conceito das operações de soma, subtração, divisão 
e mulধ plicação em situações coধ dianas e nos problemas trazidos 
pelos livros didáধ cos.
Na realidade, sabemos que a aprendizagem não se dá de 
forma linear, e fui buscando estratégias, leituras e pesquisas que 
nos fundamentassem na realização de um trabalho pedagógico que 
ধ vesse signifi cação para os estudantes, senধ ndo-se moধ vados para 
aprender matemáধ ca. 
Descobrimos, à luz dos estudos de Polya (1978) e Fedaধ  
(2001), por meio da resolução de problemas e da sequência, cami-
nhos que se consধ tuíram bússola no nosso projeto de Mestrado, 
vivenciado numa turma de Aceleração do 4º Ano, com 27 aprendizes, 
na faixa etária entre 9 e 13 anos, semialfabeধ zados, estudantes de 
uma escola pública do município de Fortaleza.
O foco do trabalho com esses estudantes foi, no decurso de 
um ano leধ vo, alfabeধ zá-los pelo ensino dos conteúdos básicos de 
Língua Portuguesa e de Matemáধ ca. 
Éramos duas professoras, uma responsável pelas disciplinas 
de Português e Estudos Sociais e a outra (que apresenta este relato 
de experiência) por Matemáধ ca e Ciência. Combinamos desenvolver 
estratégias de ensino em conjunto, planejando as aulas com base 
no conhecimento das necessidades da turma. Nosso desejo era des-
cobrirmos novas didáধ cas, a fi m de contribuir na aprendizagem dos 
estudantes, elaborar aধ vidades dinâmicas e parধ cipaধ vas, nas quais os 
educandos fossem construtores de seus conhecimentos. É importante 
frisar que nossos horários eram diferentes em sala de aula.
Com esse propósito, começamos as aulas, realizando um 
teste diagnósধ co para idenধ fi carmos o estágio alfabéধ co de cada 
aluno, afi nal, havia alguns que frequentavam a mesma escola desde 
a Educação Infanধ l. Fizemos também uma entrevista gravada, dire-
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cionada ao ensino de matemáধ ca. Com esses dados, teríamos mais 
segurança de um levantamento cogniধ vo da turma.
RELATO DAS AULAS
 Desde o início, fazíamos rodas de conversas para esclarecer 
como se desenvolveriam as aulas, contando com a parধ cipação dos 
estudantes e proporcionando a comunicação oral e maior conheci-
mento da turma. 
Numa primeira aধ vidade, sabendo da difi culdade de escrever, 
pedimos que formulassem um problema e, um por vez, ditava-o 
para que a turma resolvesse oralmente. Concomitantemente a isso, 
copiávamos em um caderno, chamado “Diário de Bordo”. 
Percebíamos que: a) as situações que criavam eram mode-
los-padrão de problemas trazidos nos livros didáধ cos, ধ po: Rafael 
ধ nha dez reais e comprou um quilo de arroz por dois reais e sessenta 
centavos e um pão por um real e vinte centavos. Com quanto fi cou? 
b) Uns ধ nham facilidade de fazer um cálculo mental e dar um re-
sultado correto. Outros não acertavam o resultado. Criávamos um 
debate em torno do preço dos produtos apresentados, por muitas 
vezes variar de comércio para comércio. 
É importante ressaltarmos que combinamos usar nos 
problemas, sempre que possível, o nome deles, com intenção de 
trabalhar a escrita de seus nomes. Assim, trabalhávamos as situações-
problema possíveis em uma aula, explorando a interpretação oral e 
os cálculos. 
Chamávamos ao quadro quem gostava de demonstrar a conta 
por escrito, mas alguns que se propunham não conseguiam organizar 
o cálculo formalmente, expressando a necessidade de estudarmos 
o sistema de numeração decimal na disধ nção de unidade, dezena 
e centena, por exemplo. Essa era uma constatação e já subsidiava 
conteúdos para um futuro planejamento.
Ainda sobre os problemas ditados pelos estudantes, como 
havíamos anotado no “Diário de Bordo”, nas aulas seguintes tra-
zíamo-los digitados uma cópia para cada um do que haviam criado 
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oralmente para que ধ vessem um contato com a escrita de suas falas. 
Esses textos eram explorados por nós no âmbito das especifi cida-
des das disciplinas que lecionávamos para estudos da língua e da 
matemáধ ca.
CONTEÚDOS ESTUDADOS
A ঩ tulo de informação, eram conteúdos de português extraí-
dos dos problemas criados pelos educandos: a escrita de seus nomes, 
nomes próprios e comuns, uso de letras maiúsculas e minúsculas nas 
palavras, separação de sílabas, arধ gos, verbos, frases; em matemáধ -
ca: a escrita dos número, da qual criamos uma tabela de números e 
seus respecধ vos nomes, como dicionário para consulta, conjunto dos 
números naturais, desenhos das quanধ dades de números explícitos 
nos problemas, números pares e ímpares, as operações de soma, 
subtração, mulধ plicação e divisão estudadas ao longo do ano e ainda 
ধ pos de problemas inspirados na Teoria dos Campos Conceituais, 
de Vergnaud (1996).
MATERIAL PEDAGÓGICO UTILIZADO
A situação precária da escola pública, na qual atuávamos, 
obrigou-nos a confeccionar vários recursos pedagógicos de materiais 
recicláveis; criamos jogos matemáধ cos para maior compreensão 
dos conteúdos a serem estudados e para moধ var os estudantes a 
parধ cipar das aulas; usamos letras soltas, sílabas e palavras em tarjas 
de papelão trazidas pelos próprios estudantes; a escola dispunha de 
material dourado, dominó e tangram. 
À medida que iam se alfabeধ zando e começando a ler, criavam 
seus pequenos textos, que eram transcritos para o papel madeira 
e lidos por todos. Assim, podiam idenধ fi car o que não estava “bem 
escrito” ou formalmente correto, sugeriam mudança, consertavam e 
davam novas ideias para o texto de uma situação-problema.
Uধ lizávamos o material dourado para formular números, 
contas e criar situações-problema escritas e resolvidas em grupos 
de quatro membros. No jogo dos pratos, dividíamos em unidades, 
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dezena, centena e milhar; jogava-se para cima umas sementes e 
contava-se formando um número, conforme as que caiam nas faixas, 
por exemplo: 5 nas centenas e 3 nas unidades, igual ao número 
503. Esse numeral era escrito por extenso e pela representação de 
cinco centenas e três unidades. E o zero representava o quê? Quem 
compreendia explicava para os outros. Quando se fazia necessário, 
interferíamos acrescentando informação sobre o que estava sendo 
estudado.
Ao fi nal de cada aধ vidade realizada com os jogos, abríamos 
um círculo para avaliar o que ধ nham aprendido, o que não havia 
fi cado bem compreendido para servir de subsídio à próxima aula. 
AVANÇOS
Após o meio do ano, em agosto, a turma estava lendo e es-
crevendo, as difi culdades com a leitura e a escrita iam diminuindo, foi 
quando resolvemos estudar a Classifi cação de Problemas, segundo 
Gerard Vergnaud (1996). Era uma novidade e uma tentaধ va de testar 
a capacidade de leitura e compreensão dos estudantes. Na Teoria dos 
Campos Conceituais, os problemas adiধ vos podem ser classifi cados 
como sendo: de mudança, comparação, combinação e de igualização.
A estratégia usada para introduzir a classifi cação dos diferen-
tes ধ pos de problemas de estruturas adiধ vas foi escrever no quadro 
um problema, ler com a turma e perguntar como resolver tal situação, 
que conta fazer. Após ouvir várias respostas, íamos organizando as 
operações indicadas e discu঩ amos as respostas adequadas. Depois, 
classifi cávamos o problema como sendo, por exemplo, de combi-
nação. E levávamos os estudantes a descobrirem por que aquela 
situação era classifi cada de combinação e, após refl eধ rem, emiধ am 
suas opiniões e, assim, escrevíamos no quadro o que entendiam por 
problema de combinação, formando assim, com base na compreen-
são que ধ nham, um conceito sobre a classifi cação de um problema 
de estrutura adiধ va. 
Essas anotações feitas no quadro de forma coleধ va, exploran-
do a leitura, a escrita e a compreensão de problemas matemáধ cos, 
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eram organizadas e digitadas em folha de oऄ cio e entregues a cada 
estudante, a fi m de servirem de subsídio para estudo e resolução de 
aধ vidades sobre a classifi cação de problemas com estruturas adiধ vas.
Esse exercício exigia dos estudantes ler, pensar matemaধ -
camente e descobrir uma solução, diferente do modo tradicional 
de ensinar matemáধ ca, no qual o professor “explica” o conteúdo 
e “mostra” como se aplica, cabendo ao estudante resolver longas 
tarefas “repeধ ধ vas para aprender”. 
Analisar os fatores que interferem na aprendizagem dos estu-
dantes para resolverem problemas é uma das maiores contribuições 
da Teoria dos Campos Conceituais à Educação Matemáধ ca. 
CONCLUSÃO 
Ao fi nal do ano leধ vo, os educando apresentaram crescimen-
to na comunicação oral e parধ cipação nas aulas, com notável avanço 
do estágio de semialfabeধ zados para leitores, com a escrita em de-
senvolvimento, com maior capacidade de pensar matemaধ camente. 
As intervenções aqui relatadas trouxeram para a sala de aula 
a vivência matemáধ ca dos estudantes, ao criarem e resolverem si-
tuações-problema de sua realidade, primeiro oralmente e depois por 
escrito, isso deu signifi cação ao estudo de matemáধ ca. Quando os 
educandos criam, estão elaborando seu conhecimento, expressando 
o que aprenderam e externando, também, o que falta aprender e o 
que é signifi caধ vo para eles. 
É oportuno destacar que foi fundamental o planejamento 
conjunto com a professora de português e, com base na necessidade 
de aprendizagem da turma, sem seguir livro didáধ co ou carধ lha para 
alfabeধ zar. Os conteúdos matemáধ cos relacionados às operações 
foram fl uindo, como também o estudo do sistema de numeração 
decimal, no âmbito da necessidade de sistemaধ zar os algarismos 
das operações, de organizar a escrita e a leitura de um numeral. O 
desenvolvimento da compreensão e análise de um problema, para 
idenধ fi car qual a operação a ser aplicada para resolvê-lo, ou seja, o 
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pensar matemaধ camente, foi um fator de crescimento importante 
na vida escolar daqueles estudantes. 
A recepধ vidade da turma foi posiধ va em relação ao estudo de 
português e da matemáধ ca pela resolução de problemas, do conheci-
mento de novas estruturas de problemas e sua classifi cação e, ainda, 
em relação à passagem do conhecimento informal para o formal, da 
avaliação oral após as aulas, sobre o que haviam ou não aprendido. 
Outro fator que contribuiu para o crescimento dos educandos 
foi nosso compromisso no trabalho conjunto com a turma na questão 
da alfabeধ zação e resgate da aprendizagem, que naquele ano escolar 
deveria acelerar os conhecimentos e está preparados para no ano 
seguinte cursar a 5ª série. Os estudos e pesquisas em Educação 
Matemáধ ca foram fundamentais no alicerce desse trabalho.
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INVESTIGANDO OS REGISTROS SEMIÓTICOS 
DAS OPERAÇÕES: a produção das crianças 
enquanto instrumento de análise
Maria Alves de Azerêdo*
A LINGUAGEM, A MATEMÁTICA E OS REGISTROS SEMIÓTICOS
A linguagem exerce um papel fundamental no ensino siste-
maধ zado, uma vez que ensinar implica desenvolver processos de 
comunicação sobre o conhecimento acumulado das diferentes áreas, 
envolvendo professores e alunos. Por meio de explicações orais, 
estudos e produção de textos, diálogos e debates, possibilita-se a 
elaboração de conceitos e a compreensão de princípios e procedi-
mentos de cada componente curricular. 
Devlin (2004) defende a tese de que a Matemática e a 
linguagem são inseparáveis e que o surgimento das duas áreas na 
cultura humana foi possível pela mesma capacidade de evolução 
nos homens. Nessa linha de raciocínio, a predisposição genéধ ca, 
hoje conquistada para a aquisição da linguagem, corresponderia às 
mesmas exigidas para lidar, aprender e ensinar Matemáধ ca. Na sua 
argumentação, as capacidades de formulação e de imaginação que 
envolvem a antecipação e o planejamento, são idênধ cas às que de-
ram sustentação para o surgimento da capacidade para a linguagem 
e para a Matemáধ ca. 
O autor vai mais além ao afi rmar que a “Matemáধ ca é apenas 
uma forma especializada de usar nossa capacidade para a linguagem” 
(DEVLIN, 2004, p. 17), e que as “caracterísধ cas do cérebro que 
permitem lidar com a Matemáধ ca são aquelas mesmas que nos 
permitem usar a linguagem – falar com os outros e entender o que 
eles dizem” (Idem, p. 20).
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Essa refl exão é bastante perধ nente, uma vez que há uma 
crença de que a Matemáধ ca é essencialmente abstrata, sendo esta 
caracterísধ ca, quase que exclusivamente, dela. Vê-se que a capa-
cidade de abstração é fundante do próprio processo de criação da 
linguagem, construído ao longo de milhares de anos.
Ratificando essa relação entre a linguagem materna e a 
compreensão Matemáধ ca, Devlin (2004) cita estudos que têm 
mostrado que crianças chinesas e japonesas têm maior facilidade 
na aprendizagem da contagem e dos sistemas numéricos que crian-
ças com idioma inglês, devido à estrutura das regras gramaধ cais 
na construção dos numerais naqueles idiomas. Neles os princípios 
adiধ vo e mulধ plicaধ vo do sistema numérico decimal já se encontram 
na própria enunciação do número, o que é diferente do processo de 
aquisição de nosso sistema.
A linguagem específi ca, caracterísধ ca da Matemáধ ca, para ser 
apreendida, exige processos cogniধ vos de assimilação e compreen-
são diferentes daqueles usados na aquisição da língua materna. De 
acordo com D’Amore (2006), uma razão para a Matemáধ ca possuir 
uma linguagem tão específi ca é que os seus objetos não podem ser 
acessados diretamente, são objetos que remetem a ideias, conceitos, 
axiomas. A linguagem Matemáধ ca é caracterizada com as marcas de 
precisão, de concisão e de universalidade, possibilitando seu enten-
dimento em diferentes lugares, independente da língua materna. 
Essas caracterísধ cas têm acarretado difi culdades para os 
estudantes que, no seu coধ diano, têm por referência o discurso em 
língua materna (D’AMORE, 2006). Precisão e concisão reúnem-se 
no fato de a Matemáধ ca possuir um código semiológico próprio, 
capaz de carregar uma densidade de informação em um sistema 
bastante sintéধ co e potente, no qual podem ser geradas defi nições 
e proposições desprovidas de senধ do para o estudante. 
A universalidade da linguagem matemáধ ca caracteriza-se 
pela possibilidade de comunicar ideias e proposições a todos que 
dominem essa língua formal, independentemente da língua materna 
que possuam, gerando certa atemporalidade e arbitrariedade. Estes 
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aspectos contrastam radicalmente com a narraধ va do texto do 
aluno que é temporal, sequencial e contextual (D’AMORE, 2007), 
principalmente as crianças que se encontram nos anos iniciais de 
escolarização. 
Além disso, podemos ainda encontrar na linguagem Mate-
máধ ca, registros diversos para um mesmo objeto. Por exemplo: /// /// 
///; 9; 5+4; 6+3; 3x3; 81/9; 3²; representam a quanধ dade nove. Essa 
variedade de registros implica em diferentes graus de compreensão 
do objeto numérico 9, não sendo possível apreendê-los a um mesmo 
tempo, nem de uma mesma maneira. 
Vemos, assim, que dois aspectos são exigidos no decorrer da 
aprendizagem Matemáধ ca: a compreensão do objeto matemáধ co 
enquanto formulação e conceito e a compreensão do objeto lin-
guísধ co que o expressa (D’AMORE, 2006; PANIZZA, 2006). O ato 
de representação em si e a compreensão desse objeto linguísধ co 
são componentes estudados e pesquisados pela Semióধ ca, ciência 
responsável pelo estudo dos signos, sejam eles referentes a toda e 
qualquer linguagem. 
Como os objetos matemáধ cos são inacessíveis à percepção 
e à observação direta, mesmo com a ajuda de instrumentos, dife-
rentemente dos objetos de invesধ gação de outras ciências, como a 
Biologia, a Química e a Física, para sua apropriação torna-se basilar 
o uso de representantes semióধ cos que possam traduzir, da forma 
mais acessível, seus signifi cantes e processos (DUVAL, 2011).
Devido a essa peculiaridade, Duval (2003, 2009), alerta sobre 
o paradoxo cogniধ vo gerado no processo de ensino de Matemáধ ca, 
o qual está assim resumido: se só é possível acessar os objetos ma-
temáধ cos por meio de representações semióধ cas, como então não 
confundir tais representações com os próprios objetos? 
Uma das respostas encontradas é que quanto mais variarmos 
as representações semióধ cas de um mesmo objeto, mais temos a 
possibilidade de compreender o objeto, não o confundindo com 
sua representação. Assim, a variedade de representações semióধ cas 
favoreceria pistas para a solução do paradoxo, alcançando-se a se-
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paração entre objeto e representante. A jusধ fi caধ va epistemológica 
é que se cada representação remete à parte do objeto matemáধ co 
em questão e quanto mais variados os registros de representação 
uধ lizados, mais próximo se estaria da compreensão desse objeto.
Para Duval, os conceitos são elaborados por meio do uso 
de representações semióধ cas. Ele não nega a potencialidade das 
representações mentais que abrangem os conceitos, pelo contrário, 
a inclui em sua proposição, arধ culando as representações mentais 
às representações semióধ cas. 
Nesse trabalho, a compreensão, a problemaধ zação e a uধ -
lização de representações semióধ cas no ensino de Matemáধ ca é 
o nosso foco, pois concordamos com o pressuposto de que isto 
consধ tui ferramenta indispensável no processo de ampliação de 
conhecimento dos estudantes.
Duval (2009, 2011) evidencia a grande importância e contri-
buição das representações semióধ cas de Matemáধ ca, no processo 
de sua aprendizagem. Para ele, não existe compreensão cogniধ va e 
até conceitualização em Matemáধ ca, sem a capacidade de represen-
tação por meio de signos, também conhecida como semiósis. Nessa 
perspecধ va, ele invesধ ga o papel das representações semióধ cas no 
desenvolvimento matemáধ co de alunos no contexto escolar. 
Conforme o autor, as representações semióধ cas são externas 
e conscientes e se apresentam como fi guras, esquemas, gráfi cos, 
expressões simbólicas ou linguísধ cas, podendo ser divididas em 
analógicas ou não-analógicas. As primeiras guardam relações de se-
melhança com o objeto, como, por exemplo, as imagens; as segundas 
não conservam relação com o objeto a que se referem, como no 
caso das línguas.
Outra classifi cação é que as representações semióধ cas po-
dem ser divididas em representações discursivas ou não-discursivas. 
As primeiras são expressas em língua natural ou em uma língua for-
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mal e as segundas são explicitadas por meio de fi guras, diagramas, 
esquemas ou gráfi cos.
Tais registros semióধ cos compõem sistemas simbólicos que 
representam os diferentes objetos da Matemáধ ca, consধ tuindo-se 
em outra linguagem, que, em paralelo à língua materna, contribuem 
para “exprimir relações e operações, fi guras geométricas, repre-
sentações em perspecধ va, gráfi cos cartesianos, redes, diagramas, 
esquemas, etc.” (DUVAL, 2009, p. 13). 
Para Duval (2011), as representações semióধ cas possuem 
diferentes funções, não tendo apenas o papel de comunicar um 
pensamento ou uma representação mental ou um procedimento. 
Elas têm a função de tratamento e de objeধ vação. O tratamento 
vai além da comunicação, uma vez que possibilita a transformação 
de um discurso, tornando evidente e explícito o que antes não fora 
percebido. Já a função de objeধ vação, está associada ao processo 
de signifi cação que o objeto tem para o sujeito, uma vez que 
(...) é a possibilidade para o sujeito tomar consciência do que 
até o momento não era consciente e que ainda não teria 
podido ter uma consciência clara (...). Esta tomada de cons-
ciência é realizada como projeção e não como uma simples 
explicitação, chegando a se constituir preponderante no 
funcionamento cogniধ vo. (DUVAL, 2004, p. 88).
Isso se explica porque as capacidades de conceitualização, 
de compreensão e de conversão são formas de objeধ vação, o que 
é possibilitado pela relação entre a diversidade de registros e o 
funcionamento cogniধ vo do pensamento. 
Além dessas funções, Duval (2011) evidencia as principais 
transformações que podemos realizar entre as representações 
matemáধ cas no contexto escolar: o tratamento e a conversão. O 
tratamento corresponde a uma transformação no interior de um 
mesmo sistema semióধ co. Para exemplifi car, temos os cálculos dos 
algoritmos das operações.
Já a conversão, implica a transformação de um registro de 
parধ da para outro de chegada, por meio da coordenação entre dois 
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ধ pos disধ ntos de registros. Como exemplos, temos: a resolução de 
uma situação problema, do texto em língua materna para a o algo-
ritmo formal; a resolução de um problema por meio de um esquema, 
dentre outras.
Conforme Duval (2003, 2011), no ensino básico, a ação de 
tratamento, principalmente dos algoritmos formais e equações, é 
mais explorada que a ação de conversão. Embora sejam explorados 
problemas matemáধ cos que exigem a conversão de representações, 
essa é uma área pouco compreendida pela maioria dos professores. 
Provavelmente, a discussão proposta por Duval pode nos ajudar 
a melhor compreender as difi culdades dos alunos no processo de 
resolução de problemas matemáধ cos.
PESQUISANDO AS REPRESENTAÇÕES SEMIÓTICAS DAS OPEҺ
RAÇÕES ARITMÉTICAS
O projeto “A Mediação Pedagógica das Representações Se-
mióধ cas no Ensino de Matemáধ ca nos Anos Iniciais de Escolarização” 
teve duração de dois anos, envolvendo três alunas de pedagogia 
enquanto bolsistas e/ou voluntárias.
Para responder às demandas postas ao ensino de Matemá-
ধ ca nos anos iniciais, Nacarato, Mengali e Passos (2009) apontam o 
diálogo e a comunicação como fatores essenciais para a efeধ vação 
de um ambiente para ensinar e aprender Matemáধ ca. “É o ambiente 
de dar voz e ouvidos aos alunos, analisar o que eles têm a dizer 
e estabelecer uma comunicação pautada no respeito e no (com) 
parধ lhamento de ideias e saberes” (p. 42). Nesse processo de comu-
nicação, interação e negociação de signifi cados o aluno é chamado a 
estar em constante aধ vidade intelectual, parধ cipando e interagindo 
com o professor e/ou com os colegas, valorizando-se a oralidade e 
os diferentes registros.
Ainda, conforme as autoras, para a compreensão do uso de 
variados registros, no percurso de aprendizagem Matemáধ ca é ne-
cessária a valorização dos seguintes momentos – o da produção, o da 
socialização e o da refl exão. Os momentos posteriores à produção, 
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o da socialização e refl exão coleধ va sobre as diferentes estratégias, 
exigem da professora uma compreensão profunda do conhecimento 
matemáধ co, bem como compreensão teórico-metodológica do en-
caminhamento didáধ co que está sendo feito, aspectos nem sempre 
estudados e invesধ gados nos processos formaধ vos. 
Rêgo e Azerêdo (2006) e Azerêdo (2008), discuধ ram sobre a 
necessidade de reconhecimento e valorização das estratégias pes-
soais uধ lizadas pelas crianças na resolução de problemas aritméধ cos, 
bem como de uma postura invesধ gaধ va, por parte do professor, bus-
cando idenধ fi car as diferentes representações acerca das operações. 
O trabalho com as operações aritméধ cas precisa ter como 
ponto de parধ da e fi nalidade o trabalho com situações problemas, 
englobando os diferentes signifi cados e os diferentes ধ pos de cál-
culo. Diferentes autores (BRASIL, 1997; VERGNAUD 2009; NUNES 
e BRYANT, 1997; VAN de WALLE, 2009b) discutem os signifi cados 
das operações aritméধ cas, agrupando-as em campos conceituais. Os 
Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemáধ ca trazem os signi-
fi cados das operações agrupadas em: adição e subtração - campo 
conceitual adiধ vo, com os signifi cados de combinação, transforma-
ção, comparação e situações com mais de uma transformação. Com 
relação à mulধ plicação e à divisão - campo conceitual mulধ plicaধ vo, 
os signifi cados são: a ideia comparaধ va; de proporcionalidade; a 
confi guração retangular e a ideia de combinatória, ampliando-se a 
ideia de adição de parcelas iguais (BRASIL, 1997).
Nunes et al. (2005), acrescentam a discussão sobre problemas 
apresentados em sua forma direta ou inversa, indicando que essa 
úlধ ma provoca mais difi culdades nos alunos, exigindo coordenação 
entre os diferentes esquemas que consধ tuem os campos conceituais.
INVESTIGAÇÃO NUMA ESCOLA PÚBLICA
Nossa pesquisa ocorreu entre meados de 2013 a meados 
de 2015, e fez parte do edital de Iniciação Cien঩ fi ca- UFPB/CNPQ. 
O projeto conধ nha dois planos de trabalho: um que invesধ gou o 
campo adiধ vo e outro, o campo mulধ plicaধ vo. Nos dois planos, 
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buscamos seguir o mesmo percurso metodológico – iniciar com um 
diagnósধ co com alunos de 3º ao 5º ano (duas turmas de cada), 
envolvendo situações-problema variados, e, num segundo momento, 
propormos aধ vidades que promovessem a mediação pedagógica de 
representações semióধ cas.
Para a nossa discussão aqui, separaremos os resultados por 
campos conceituais – adiধ vo e mulধ plicaধ vo e, ao fi nal, teceremos 
nossas considerações gerais.
O CAMPO ADITIVO Һ DESAFIOS E POSSIBILIDADES
a. O diagnósধ co 
O diagnósধ co proposto aos alunos envolveu seis situações 
do campo adiধ vo, tomou por base os PCN (BRASIL, 1997) e Nunes 
et al. (2005), abrangendo os signifi cados de transformação, combi-
nação e comparação, apresentados numa direção direta ou inversa. 
Vejamos o diagnósধ co aplicado na fi gura 1.
Figura 1 – Diagnósধ co do campo adiধ vo
Fonte: Pesquisa de Iniciação Cien঩ fi ca- 2013/UFPB
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Os resultados deste diagnósধ co foram preocupantes, uma 
vez que as situações envolviam o campo adiধ vo, o que é bastante 
explorado nos anos iniciais, bem como, porque os pares numéricos 
envolvidos eram pequenos. Apenas a questão 5, envolvia números 
maiores. No entanto, o que percebemos ser também complicador, 
foi o fato dos problemas envolverem a ordem inversa, ampliando os 
signifi cados de adição e subtração.
De uma maneira geral, a questão que mais provocou 
difi culdades foi a 5 que envolvia o signifi cado de transformação 
desconhecida, ou seja, dava-se o estado inicial e o fi nal, devendo-se 
encontrar o que aconteceu nesse percurso. Os índices de acertos 
foram menores que 30% nos 3º e 4º anos e nos 5º anos, não chegou 
a 50%. Numa turma do 4º ano, nenhuma criança acertou a questão.
A segunda questão que gerou mais difi culdades foi a 2 que 
trazia uma tabela. Essa questão foi modifi cada diante da opinião de 
professores sobre a sua facilidade. Entendemos que ela abrange o 
campo mulধ plicaধ vo, uma vez que apresenta uma relação fi xa do 
preço por quilo – 3,50. Outro fator complicador dessa questão foi 
o número decimal.
A questão 1, que envolvia o signifi cado de transformação 
direta, também apresentou difi culdades, principalmente porque 
exigia a resolução por meio de uma subtração com reagrupamento. 
De uma maneira geral, percebemos a difi culdade com o cálculo es-
crito da subtração como um forte empecilho ao alcance da solução, 
inclusive em uma turma do 5º ano que não obteve 50% de acerto 
nessa questão.
A questão 4 que envolvia a comparação foi outra questão 
com índices de erros consideráveis, principalmente em uma turma 
do 3º ano, as duas turmas do 4º ano e uma turma do 5º ano que não 
chegaram a 40% de acertos. Foi surpreendente o desempenho de 
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uma turma de 3º ano que por meio de desenhos (tracinhos, bolinhas), 
conseguiu alcançar 60% de acertos nesse item.
Quanto à questão que os alunos acertaram mais, foi aquela 
que envolvia uma situação de transformação com estado inicial des-
conhecido – item 3. Em todas as turmas o desempenho foi maior que 
60%. Talvez, um fato a considerar tenha sido porque o par numérico 
envolvido era pequeno, podendo ser realizado um cálculo mental 
para a resolução.
b. Aধ vidades mediadoras
Para explorar os diferentes signifi cados do campo adiধ vo, 
junto às turmas envolvidas, uধ lizamos o jogo da trilha (1 a 100), se-
guidos de situações-problema que provocassem a refl exão junto aos 
alunos sobre os diferentes signifi cados desse campo. Por exemplo:
1.  Se um colega esধ vesse na casa 82 e quisesse ganhar o 
jogo em duas jogadas, ele poderia? _______ Quais os pon-
tos ele deveria obter nos dados?
2.  Em outra turma, o JOGO DA TRILHA também foi jogado. 
No meio do jogo Ana estava na casa 47 e ao jogar os da-
dos, foi para a casa 58. Quantos pontos ela obteve nos 
dados?
3.  Imagine que um colega está na casa 63 e uma colega na 
casa 76. Quantos pontos a menina está a frente do me-
nino?
4.  Tiago estava jogando o jogo e obteve nos dados 8 pontos. 
Daí, ele foi para a casa 50. Em qual casa ele estava antes 
dessa jogada?
Com esse trabalho, pudemos observar que ao trabalhar com 
as diferentes representações, como o jogo também pode auxiliar. 
Como menciona Muniz (2014, p. 59) “no brincar pode revelar como 
a criança estabelece relações complexas entre a reprodução do 
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conhecimento escolar e o uso de sua potencialidade criaধ va para 
construir e resolver situações – problema”. 
E foi exatamente esse estabelecimento de relações e a po-
tencialidade de resolverem as situações – problema que pudemos 
observar com a aplicação do jogo da trilha. Com o jogo, puderam 
estabelecer relações com o que já ধ nham feito em outras ocasiões na 
sala, ver que eles podem resolver os problemas de outras maneiras, 
ou seja, usaram outras representações que muitas vezes não são 
exploradas no dia a dia escolar deles. Inclusive, recorriam ao tabuleiro 
da Trilha para checar a solução apresentada.
Além dessas, as aধ vidades de análise de registro foram o 
ponto alto em nosso projeto, uma vez que elas traziam resoluções 
produzidas pelos próprios alunos e provocavam a leitura, exigindo 
a análise e a refl exão sobre os mesmos. A uধ lização dessa aধ vidade 
gerou bastante surpresa nas crianças, uma vez que solicitávamos que 
eles idenধ fi cassem a resposta correta, devendo jusধ fi car escrevendo.
Com o campo adiধ vo, devido à contratempos diversos, só 
conseguimos aplicar dois ধ pos de aধ vidades de análise: uma, envol-
vendo a transformação negaধ va (direta), presente na fi gura 2 e outra, 
envolvendo o signifi cado de comparação, na fi gura 3.
Figura 2 – Aধ vidade 1 de análise de registro – Campo adiধ vo
Fonte: Material do projeto de Pesquisa de Iniciação Cien঩ fi ca – UFPB/2015
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Nessa questão, os alunos só ধ nham duas opções podendo 
escolher o aluno A ou B. Um número signifi caধ vo de alunos não 
se contentava com as respostas apresentadas e então, refazia a 
questão, na maioria das vezes encontrando uma resposta idênধ ca 
ao apresentado.
Na fi gura 3, apresentamos outra aধ vidade que apresentava 
quatro soluções à questão, sendo que duas por meio de desenhos 
e duas com a uধ lização de algoritmos.
Figura 3 – Aধ vidade 1 de análise de registro – Campo adiধ vo
Fonte: Material do projeto de Pesquisa de Iniciação Cien঩ fi ca – UFPB/2015
Em cada turma, após o recolhimento das aধ vidades, era 
proposta a discussão coleধ va a parধ r dos registros presentes. Inte-
ressante perceber que mesmo com as respostas certas aparecendo 
na aধ vidade, estas não foram mais fáceis que aquelas do diagnósধ co. 
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Para responderem à questão, não bastava apontar quem acertou, 
era necessário jusধ fi car por meio da escrita. Muitos alunos, confor-
me já dissemos refaziam os cálculos, outros, apresentavam outras 
estratégias pessoais.
O CAMPO MULTIPLICATIVO һ DESAFIOS E POSSIBILIDADES
a. O diagnósধ co
O diagnóstico do campo multiplicativo continha sete 
questões que apresentavam a ideia de confi guração retangular, de 
mulধ plicação comparaধ va, problema inverso (divisão), de combina-
tória, distribuição equitaধ va e proporção. Ele foi aplicado em seis 
turmas, duas de 3º ano, duas de 4º ano e duas de 5º ano. Na fi gura 
4 apresentamos o diagnósধ co aplicado:
Figura 4 – Diagnósধ co campo mulধ plicaধ vo
Fonte: Material do projeto de Pesquisa de Iniciação Cien঩ fi ca – UFPB/2013
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Por meio do material coletado, pudemos notar uma diversi-
dade de representações e que o desempenho das turmas em relação 
ao diagnósধ co foi variado, indicando que nem sempre a turma que 
estava na série mais adiantada era a que acertava mais em determi-
nada questão. 
O desempenho dos alunos de uma maneira geral, indicou di-
fi culdades com o campo mulধ plicaধ vo, sendo que algumas situações 
provocaram mais difi culdades que outras, como os problemas com 
situações inversas, que conduziam à divisão.
Ressaltamos que a questão 3, que indicava uma mulধ plicação 
comparaধ va provocou difi culdades em todas as turmas, principal-
mente porque a palavra ‘triplo’ não era acessível para os alunos, 
principalmente das turmas de 3º e 4º anos. No entanto, os alunos 
do 5º ano também não alcançaram 50% de sucesso.
A questão 5 que envolvia o signifi cado de combinatória 
(produto cartesiano) obteve o menor índice de acertos, em todas 
as turmas, embora envolvesse um par numérico pequeno - 3 e 5. 
Esse dado corrobora resultados de outras pesquisas (PESSOA, 2009; 
AZEREDO, 2013), indicando que esse signifi cado do campo mulধ pli-
caধ vo não tem sido ensinado nas salas dos anos iniciais. O fracasso 
dos alunos se deve muito mais ao desconhecimento de situação de 
combinatória, do que de difi culdades conceituais.
A questão que envolvia uma tabela, exigindo o raciocínio 
de mulধ plicação e divisão enquanto inversos, também provocou 
difi culdades. Nesse item, muitos alunos não responderam, alegando 
não saber, principalmente os alunos do 3º ano.
b. Aধ vidades mediadoras
Com o campo mulধ plicaধ vo, elaboramos quatro aধ vidades 
que exigiam análise de registros com signifi cados de proporção, mul-
ধ plicação comparaধ va, combinatória e divisão. Para este trabalho, 
trazemos dois exemplos para ilustração, nas fi guras 5 e 6.
Como nas aধ vidades, eles ধ nham quatro possibilidades de 
respostas, assim categorizamos: acerto total, para quem destacasse 
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as duas respostas corretas; acerto parcial, para quem acertasse uma 
questão apenas; erro parcial, para quem assinalasse uma questão 
errada, independente se acertasse a outra; e erro total, para quem 
assinalasse as duas alternaধ vas erradas.
O desempenho dos alunos nesse ধ po de aধ vidade foi bas-
tante posiধ vo se considerarmos os índices de acerto total mais os 
acertos parciais. Observamos que em todas as turmas houve um 
aumento considerável no desempenho, chegando-se a mais de 
60% em todas as questões, sendo que nas turmas de 5º ano, esse 
aumento chegou a mais de 80%.
Figura 5 – Aধ vidade 1 de análise de registro – Campo mulধ plicaধ vo
Fonte: Material do projeto de Pesquisa de Iniciação Cien঩ fi ca – UFPB/2015
Esta aধ vidade trazia uma situação com o signifi cado de propor-
ção, apresentando duas respostas com desenhos e duas com cálculos.
INVESTIGANDO OS REGISTROS SEMIÓTICOS DAS OPERAÇÕES: 
a produção das crianças enquanto instrumento de análise
| 207 |
Figura 6 – Aধ vidade 1 de análise de registro – Campo mulধ plicaধ vo
Fonte: Material do projeto de Pesquisa de Iniciação Cien঩ fi ca – UFPB/2015
Esta aধ vidade trazia uma situação-problema com signifi cado 
de mulধ plicação comparaধ va que no diagnósধ co inicial provocou 
muitos erros.
De uma maneira geral, percebemos que nas aধ vidades que 
possuíam representações de desenhos os alunos senধ ram mais 
facilidade para indicá-la ser a alternaধ va correta. 
Os dados revelaram que os problemas que exigem inversão 
entre as operações geram mais difi culdades, em todos os anos, que 
os problemas diretos, sendo necessária a exploração maior nas salas 
estudadas. Foi para nós surpreendente os resultados das turmas dos 
5º anos com o problema de combinatória que antes provocaram 
difi culdades, mas, nesse ধ po de aধ vidade, não foi evidenciada. Nessa 
perspecধ va, entendemos que promover aধ vidades de análises de 
registro favorece a compreensão dos alunos sobre os diferentes 
signifi cados do campo mulধ plicaধ vo, devendo ser uধ lizada pelos 
professores, pois exigem coordenação de registros semióধ cos.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este projeto, embora, tenha sido concluído, deixa diferentes 
frentes para a conধ nuidade de invesধ gações, inclusive com a pro-
posta de invesধ gações e aprofundamentos sobre a elaboração de 
outras aধ vidades mediadoras, abrangendo situações de conversão 
de registros semióধ cos em diferentes direções.
Entendemos que as aধ vidades mediadoras de análise de 
registro, envolvem tanto o tratamento de representações quanto a 
conversão destes, uma vez que os alunos eram levados a coordenar 
diferentes registros de acordo com a proposição do problema-texto 
(outra representação).
Concluímos que esse projeto caminhou na direção do que 
propõe Duval – que o ensino de Matemáধ ca promova a valorização 
dos registros semióধ cos, possibilitando o acesso à diversidade de 
representação semióধ ca de um mesmo objeto matemáধ co. Além 
disso, que possamos colocar cada vez mais o aluno no centro do 
processo de aprendizagem dessa disciplina, ao promover estudos e 
refl exões sobre os seus registros produzidos, favorecendo a aquisição 
de conhecimento de maneira signifi caধ va, desafi adora e consistente.
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PROJETOS DE LETRAMENTO NO ENSINO DE MATEMÁTICA: 
a transdisciplinaridade na escola
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Ivoneide Bezerra de Araújo Santos Marques**
CONSIDERAÇÕES INICIAIS
No Brasil, a discussão acerca das difi culdades de ensino e de 
aprendizagem da leitura e da escrita aponta que ainda são evidentes 
as difi culdades de ensinar e aprender a ler e a escrever nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental. Aponta também a necessidade de 
serem repensadas as práধ cas pedagógicas desenvolvidas em salas 
de aula. Nesse segmento de ensino, encontram-se muitos alunos 
que não sabem ler e escrever, mormente, quando se trata de ler 
as entrelinhas, observando os senধ dos subjacentes ao texto, para 
compreenderem o que leem e melhor compreender a realidade do 
mundo em que vivem.
 Torna-se importante, então, refl eধ r sobre as práধ cas de 
letramento a que os alunos têm acesso na escola, uma vez que essas 
práধ cas são de fundamental importância no seu coধ diano, para que 
possam, por exemplo, aprender melhor as diversas disciplinas do 
currículo escolar e, assim, possam agir no mundo social como sujeito 
aধ vo. Considerando os resultados apresentados nas avaliações que 
medem o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) dos 
alunos das escolas públicas brasileiras, isso jusধ fi ca a relevância de 
um trabalho dessa natureza nesse segmento de ensino.
Os resultados avaliaধ vos do desempenho escolar de alunos 
brasileiros matriculados na escola pública, de um modo geral, têm 
apontado às difi culdades dos alunos dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental naquilo que concerne às práধ cas relaধ vas ao ler, 
escrever e contar. Em relação ao ensino da Matemáধ ca, ainda se 
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evidenciam muitas difi culdades dos alunos em dominar as quatro 
operações básicas. A parধ r dessa realidade, realizamos uma pesquisa 
na tentaধ va de melhor compreender o que acontece em sala de aula, 
objeধ vando trazer uma contribuição para a melhoria do ensino da 
leitura e da escrita, de um modo geral, e de modo mais específi co, 
para a melhoria do trabalho com textos matemáধ cos na sala de aula, 
visando ampliar o domínio das práধ cas de numeramento pelos alunos.
Alguns estudos evidenciam a relevância e efi cácia do trabalho 
com projetos de letramento, como por exemplo, os desenvolvi-
dos por Santos (2008; 2012) e Oliveira; Tinoco e Santos (2014). 
Acreditamos que o trabalho com projetos de letramento pode ser 
desenvolvido em várias áreas de conhecimento, arধ culando-as entre 
si, para romper com a fragmentação dos saberes no currículo escolar. 
Esse ধ po de projeto, por ter o foco nas aধ vidades de leitura e de 
escrita, favorece a aprendizagem do aluno e imprime mais efi cácia ao 
seu processo de letramento, preparando-o para o efeধ vo exercício 
de cidadania, visto que aproxima escola e vida, tendo como ponto 
de parধ da a práধ ca social (Oliveira; Tinoco e Santos, 2014).
Do ponto de vista metodológico, o estudo se confi gurou 
como uma pesquisa-ação, de natureza críধ ca, cujos dados serão aqui 
analisados numa perspecধ va qualitaধ va e interpretaধ vista. Parধ mos 
da hipótese de que o trabalho com projetos de letramento (KLEI-
MAN, 2000) pode ser uma alternaধ va pedagógica para o trabalho 
com a transdisciplinaridade como concepção educaধ va, visando 
à melhoria do ensino de matemáধ ca no local de pesquisa. Nesse 
contexto, buscou-se responder aos seguintes quesধ onamentos: o 
trabalho com projetos de letramento favorece a aprendizagem da 
leitura e da escrita de textos matemáধ cos na escola? O trabalho 
com projetos de letramento favorece o desenvolvimento de práধ cas 
pedagógicas transdisciplinares?
Parধ ndo dessas questões de pesquisa, realizamos a experiên-
cia durante o ano de 2014, com vinte e seis alunos, em uma sala de 
aula do 4º ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Coronel 
Antônio do Lago, localizada no município de Touros, no Rio Grande 
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do Norte. Neste arধ go, temos por objeধ vodiscuধ r o papel dos pro-
jetos de letramento no ensino de Matemáধ ca. Para isso, abordamos 
esse ধ po de projeto, como uma alternaধ va pedagógica capaz de 
favorecer o desenvolvimento de práধ cas de leitura e escrita numa 
perspecধ va transdisciplinar, garanধ ndo mais efi cácia às práধ cas de 
numeramento (FONSECA, 2010) desenvolvidas na escola. 
Do ponto de vista teórico, o trabalho está fundamentado, de 
forma basilar, nos Estudos do letramento (KLEIMAN, 1995; 2000; 
SANTOS, 2008; 2012; OLIVEIRA, TINOCO, SANTOS 2014), nos es-
tudos referentes ao numeramento (FONSECA, 2010) e na Teoria da 
complexidade (MORIN, 2003; NICOLESCU 1999; SOMMERMAN,
2006; D’AMBRÓSIO 1997). 
A TRANSDISCIPLINARIDADE: UMA CONCEPÇÃO DE EDUCAÇÃO
Embora o termo transdisciplinaridade tenha surgido há 
algum tempo, ainda não é comum a aplicação desse conceito nem 
o trabalho com essa abordagem educaধ va nas escolas brasileiras. 
Atualmente, o tema em discussão é de grande relevância, visto 
que a práধ ca transdisciplinar poderá minimizar ou romper com o 
estabelecimento de fronteiras entre as disciplinas, favorecendo o 
diálogo entre diferentes componentes curriculares, possibilitando 
ao discente uma visão mais ampla e complexa do conhecimento e 
uma melhor aprendizagem. 
Nesse senধ do, a escola precisa compreender melhor e fazer 
uso do conceito de transdisciplinaridade. Esse termo (palavra) foi 
mencionado pela primeira vez por Jean Piaget durante o I Seminário 
Internacional sobre a Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade 
em 1970, na França. O autor também apresentou a primeira con-
ceituação do referido termo, considerando que
à etapa das relações interdisciplinares, podemos esperar ver 
sucedê-la a uma etapa superior que seria ‘transdisciplinar’, 
que não se contentaria em encontrar interações ou recipro-
cidades entre pesquisas especializadas, mas situaria essas 
ligações no interior de um sistema total, sem fronteira estável 
entre essas disciplinas (PIAGET, 1970, p. 44).
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Ainda segundo Piaget (1970), a transdisciplinaridade seria uma 
etapa posterior à interdisciplinaridade. A parধ r de então, a transdiscipli-
naridade passou a ser abordada em vários eventos, que possibilitavam 
a refl exão e discussão acerca do enfoque da arধ culação de saberes 
disciplinares e da discussão da construção do conhecimento em uma 
perspecধ va complexa. Neste trabalho, consideramos que
a transdisciplinaridade como o prefi xo ‘trans’ indica, diz res-
peito àquilo que está ao mesmo tempo entre as disciplinas, 
através das diferentes disciplinas e além de qualquer discipli-
na. Seu objeধ vo é a compreensão do mundo presente para 
o qual um dos imperaধ vos é a unidade do conhecimento. 
(NICOLESCU, 1999, p. 22). 
Na perspecধ va transdisciplinar, a compreensão é de que as 
disciplinas estariam interligadas e dialogando umas com as outras, 
fazendo com que inexistam fronteiras entre elas. E, além disso, os 
saberes seriam interligados evitando a fragmentação do conhecimen-
to. Assim, considerando que, talvez, essa fragmentação seria, dentre 
outras, a razão pela qual a aprendizagem dos alunos não aconteça 
de forma signifi caধ va, e considerando a relevância da interligação 
entre as disciplinas, assumimos a práধ ca transdisciplinar no contexto 
escolar como possibilidade para minimizar ou resolver o problema 
norteador dessa pesquisa.
Parধ ndo do princípio de que a transdisciplinaridade propor-
ciona o diálogo entre as disciplinas, bem como a interação entre 
os saberes, de que o conhecimento que resulta desse processo de 
aprendizagem é signifi caধ vo e globalizado superando a segmentação 
das disciplinas (SOMMERMAN, 2006), o estudo acerca da efeধ vação 
da transdisciplinaridade no contexto escolar se jusধ fi ca como uma 
necessidade para a melhoria da ação docente no Ensino Fundamental. 
Um fator importante para a possível efeধ vação da transdisci-
plinaridade enquanto ação docente, diz respeito a uma nova postura a 
ser assumida pelo professor. Pressupomos que uma práধ ca pedagógica 
numa abordagem transdisciplinar poderia facilitar a formação de in-
divíduos críধ cos e refl exivos, aptos a compreenderem e agir, visando 
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mudanças na realidade social, sobretudo no contexto nos quais estão 
inseridos os alunos. A esse respeito, Morin (2003, p.65) afi rma que 
a educação deve contribuir para a auto-formação do sujeito 
e ensinar a assumir a condição humana, ensinar a viver e en-
sinar como se tornar um cidadão. Um cidadão é defi nido, em 
uma democracia, por sua solidariedade e responsabilidade 
em relação à sua pátria. O que supõe nele uma idenধ dade 
nacional. 
 Para aধ ngirmos uma educação dessa natureza, é necessária 
uma nova postura metodológica. Uma possibilidade para isso é a 
assunção dos projetos como organizações didáধ cas capazes de di-
namizarem as aধ vidades no contexto de sala de aula e de moধ varem 
o aluno à aprendizagem. O trabalho com projetos na perspecধ va do 
letramento pode gerar uma reorganização na conjuntura organizacio-
nal da escola, inclusive, na organização curricular. Dessa maneira, o 
que buscamos com o trabalho com projetos de letramento associado 
a uma visão transdisciplinar de educação é que se tenha uma visão de 
totalidade na construção dos conhecimentos produzidos na escola, 
posto que tem sido esquecida e, ao mesmo tempo, a superação dos 
saberes fragmentados que impera nesse contexto. A esse respeito, 
é importante considerar que 
[...] a transdisciplinaridade entende que o conhecimento 
fragmentado difi cilmente poderá dar a seus detentores a 
capacidade de reconhecer e enfrentar situações novas, que 
emergem de um mundo a cuja complexidade natural acres-
centa-se a complexidade resultante desse próprio conheci-
mento (D’AMBROSIO, 1997, p. 9). 
Parধ ndo desse princípio, acreditamos que o trabalho com 
projetos de letramento, norteado por uma postura transdisciplinar 
poderá minimizar a fragmentação do conhecimento, contribuindo 
para a melhoria do ensino na escola. Concordamos com Morin (2003) 
quando afi rma que se faz necessária uma reforma no pensamento, 
visto que na “Era planetária”, educar perpassa por uma reforma que 
possui três eixos: uma reforma do modo de conhecimento, uma 
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reforma do pensamento e uma reforma do ensino. Assim, a transdis-
ciplinaridade caracteriza-se como uma concepção educaধ va.
Vivemos em uma sociedade que propaga rapidamente a 
informação. Nessa chamada sociedade do conhecimento, torna-se 
imprescindível que o educador e a escola “fujam” do tradicionalismo, 
sem necessariamente ser preciso “abandonar” o currículo. No entan-
to, são necessárias modifi cações urgentes na organização curricular 
trabalhada na escola pública brasileira, a fi m de possibilitar que o 
docente adote o trabalho com projetos de letramento, concomitan-
temente a transdisciplinaridade em sua práধ ca pedagógica.
 Para isso, será preciso incenধ var e oferecer possibilidades 
para que os educadores parধ cipem de formações conধ nuadas nor-
teadas por uma abordagem transdisciplinar, mudanças nos aspectos 
organizacionais da escola e do currículo, para que os docentes alme-
jem e concebam a práধ ca transdisciplinar como uma nova postura 
metodológica, baseada numa proposta visionária. De acordo com 
Mello (2001, p. 01) “a Transdisciplinaridade é uma proposta visionária 
que tem em vista a evolução do ser humano e da sociedade. A cultura 
transdisciplinar se propõe a explorar o que está ao mesmo tempo 
entre, através e além das disciplinas”. 
Nesse senধ do, como concepção educaধ va, a transdisciplina-
ridade visa à compreensão do universo numa perspecধ va complexa, 
em que os sujeitos se relacionam consigo mesmos, entre si e com os 
objetos, imprimindo senধ dos à relação que se estabelece o homem e 
sua realidade e propondo o estabelecimento de diálogo entre as diver-
sas áreas do conhecimento, visando à produção de saberes cien঩ fi cos 
que mantêm uma profunda relação entre um e outro, mas guardam 
em si sua essência. O objeto se constrói a parধ r dessa interligação de 
saberes, mas um saber não se sobrepõe hierarquicamente ao outro.
Por fi m, cumpre ressaltar que o trabalho com projetos na 
perspecধ va do letramento e a postura transdisciplinar do educador 
não dependem somente da opção ou escolha por essa concepção 
educaধ va, mas de uma série de fatores. Por exemplo, da superação 
das lacunas na formação dos docentes e do acesso a uma melhor for-
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mação na abordagem transdisciplinar. Só assim, poderá ser superada a 
ausência de invesধ mento em iniciaধ vas transdisciplinares nas escolas. 
PROJETOS DE LETRAMENTO: A TRANSDISCIPLINARIDADE NA 
ESCOLA
Podemos compreender projeto como toda invesধ gação de-
senvolvida em profundidade acerca de um tema, visando à busca por 
solução de um determinado problema. Dessa maneira, ao se trabalhar 
com projetos se buscam respostas para questões intrigantes. Nesse 
senধ do, Barbier (1993, p. 56) afi rma: “o projeto não é uma simples 
representação do futuro, do amanhã, do possível, de uma ideia; é o 
futuro a fazer, um amanhã a concreধ zar, um possível a transformar 
em real, uma ideia a transformar em acto”.
Ao discuধ r os projetos como organizações didáধ cas que 
trazem em si um potencial para desenvolver a capacidade de agência 
dos seus parধ cipantes, Santos (2012, p. 90) afi rma que
[...] do ponto de vista pedagógico, os projetos apontam para 
o futuro, abrem-se ao novo, através de ações projetadas. 
São construções humanas que têm como ponto de parধ da 
intenções de transformar uma situação problemáধ ca, trans-
formando-a em uma situação desejada por meio da realiza-
ção de ações planifi cadas. Na medida em que comportam 
em si um potencial senধ do de agência, os projetos podem 
favorecer o desenvolvimento de uma pedagogia voltada para 
os ideais de liberdade e de emancipação humana.
Nessa perspecধ va, o trabalho com projetos é uma alternaধ va 
que o docente poderá uধ lizar para adotar uma postura inovadora 
em sua práধ ca pedagógica. Na implementação da transdisciplinari-
dade na sala de aula, o trabalho com projetos pode ser uma vereda 
que possibilita ao educador uধ lizar em sua práধ ca pedagógica a 
interligação de saberes de diferentes áreas do conhecimento. Nesse 
trabalho, o aluno assume um papel aধ vo na produção do conheci-
mento. Segundo Prado (2005, p. 04),
[...] na pedagogia de projetos, o aluno aprende no processo 
de produzir, levantar dúvidas, pesquisar e criar relações 
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que incentivam novas buscas, descobertas, compreen-
sões e reconstruções de conhecimento. Portanto, o papel 
do professor deixa de ser aquele que ensina por meio da 
transmissão de informações – que tem como centro do 
processo a atuação do professor – para criar situações de 
aprendizagem cujo foco incida sobre as relações que se 
estabelecem nesse processo, cabendo ao professor realizar 
as mediações necessárias para que o aluno possa encontrar 
senধ do naquilo que está aprendendo a parধ r das relações 
criadas nessas situações. 
Para tanto, se faz necessário uma mudança na concepção do 
processo de ensino e aprendizagem na postura do educador. Cabe 
ressaltar que existem vários ধ pos de projetos, e esses podem ser 
uধ lizados em diversas áreas do conhecimento, contudo centraremos 
nossas discussões nas contribuições dos projetos de letramento, 
visto que estes têm o foco nas práধ cas de leitura e de escrita e têm 
como ponto de parধ da a práধ ca social. 
Neste trabalho, assumimos o conceito de letramento pro-
posto por Kleiman (1995, p. 19), “como um conjunto de práধ cas 
sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbólico e enquanto 
tecnologia, em contextos específi cos, para objeধ vos específi cos”. 
Para essa autora, ser letrado é uধ lizar as práধ cas mediadas pela 
escrita. Nessa perspecধ va, Kleiman (2000p.238) assim defi ne Projeto 
de letramento: 
[...] práধ ca social em que a escrita é uধ lizada para aধ ngir 
algum outro fim, que vai além da mera aprendizagem da 
escrita (a aprendizagem dos aspectos formais apenas), trans-
formando objeধ vos circulares como ‘escrever para aprender 
a escrever’ e ‘ler para aprender a ler’ em ler e escrever para 
compreender e aprender aquilo que for relevante para o de-
senvolvimento e realização do projeto. 
Dessa forma, o letramento proporciona ao sujeito não apenas 
as ações de ler e de escrever, mas a compreensão das necessidades 
sociais da leitura e da escrita. Na sociedade atual, o indivíduo para ser 
letrado precisa saber ler e escrever para poder agir como um sujeito 
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de linguagem em diferentes contextos nos quais as práধ cas sociais 
da leitura e da escrita são uধ lizadas. Isso exige um ensino de leitura e 
escrita efi caz. Nesse senধ do, torna-se necessário o desenvolvimento 
de projetos na perspecধ va do letramento como uma alternaধ va para 
uma ação pedagógica efi ciente no ensino da leitura e da escrita. A 
esse respeito, Santos (2012, p. 96) afi rma que
os projetos de letramento destacam-se como organizações 
didáধ cas especiais, capazes de imprimir um novo senধ do ao 
trabalho com as diferentes linguagens e os múlধ plos letra-
mentos na escola, ou em outros contextos não formais de 
ensino, favorecendo a formação de sujeitos capazes de se 
apoderar da escrita para atuarem discursivamente nas diver-
sas esferas sociais.
Diante do exposto, compreendemos que o trabalho com 
os projetos de letramento é de grande relevância para a formação 
cidadã dos discentes, consধ tuindo-se como uma alternaধ va para a 
transdisciplinaridade, na medida em que favorece a interligação de 
saberes de diferentes áreas do conhecimento, por meio das práধ cas de 
leitura e de escrita, uma vez que estas podem favorecer a geração e o 
processamento de ideias numa perspecধ va mais ampla e mais global.
Geralmente, o processo de ensino e aprendizagem da leitura 
e da escrita na escola acontece, de forma fragmentada, ora centrado 
no professor ora no conteúdo e ora no aluno não havendo uma maior 
interação de todos os envolvidos no processo educaধ vo. Nesse 
contexto, os conteúdos possuem valor absoluto. Ao professor, cabe 
o papel de transmiধ -los e aos alunos apenas o de recebê-los. Desse 
modo, estes não parধ cipam aধ vamente do processo de construção 
do conhecimento, transformando-se em meros receptores de in-
formações.
Nesse contexto, consideramos que se faz necessária uma 
práধ ca pedagógica problemaধ zadora, desenvolvida em situações 
reais, vivenciadas pelo aluno, tal como se caracteriza um projeto de 
letramento, pois
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o princípio básico desse modo de aprender reside na cons-
ciência de que o aprendizado do ser humano se faz a parধ r 
de experiências de seu coধ diano – aprende-se, resolvendo 
problemas, o que implica aধ vidade, criaধ vidade e enfren-
tamento de situações novas. Nessa prática, o professor 
funciona como gestor das ações coleধ vas e orientador dos 
alunos preocupados em ‘aprender a aprender’ (OLIVEIRA; 
TINOCO; SANTOS, 2014, p. 43).
O trabalho com projetos de letramento caracteriza-se como 
uma alternaধ va para o trabalho com a transdisciplinaridade na es-
cola. É importante destacar que essa é uma abordagem complexa 
e que exige sistemaধ zação do trabalho pedagógico, por isso não 
podemos atribuir aos projetos de letramento a solução para todos os 
problemas inerentes ao processo educaধ vo, mas esse ধ po de projeto 
possibilita aos alunos uma aprendizagem signifi caধ va por parধ r dos 
conhecimentos prévios e das experiências de vida deles, favorecendo 
a interação dos sujeitos envolvidos (professores e alunos).
O aluno é um sujeito de conhecimento, ou seja, não é apenas 
o professor que detém o conhecimento sobre determinado assunto. 
O aluno não é um recipiente, isto é, não está vazio de conteúdo 
esperando apenas que o professor deposite as informações (FREIRE, 
1996). No trabalho com projetos de letramento, professores e alunos 
aprendem e ensinam simultaneamente. O aluno é um sujeito sócio 
histórico, dotado de conhecimentos, valores, emoções, desejos e 
compromissos (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014).
Consideramos, por fi m, a relevância do conceito de nume-
ramento proposto por Fonseca (2010), que o concebe como uma 
aধ vidade humana e social. Para essa autora, sendo um fenômeno 
cultural, o numeramento deve ser visto como
um conjunto de práধ cas em contextos específi cos de uso, 
nos quais se fazem presentes necessidades, senধ dos, valores, 
critérios, tanto quanto conhecimentos, registros, habilidades 
e encaminhamentos dos procedimentos matemáধ cos, sejam 
eles orais ou escritos (FONSECA, 2010, p. 329).
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Neste estudo, assumimos o conceito de numeramento e as 
contribuições dele decorrentes, visando o trabalho com as práধ cas 
de leitura e de escrita de textos matemáধ cos para a melhoria do 
ensino de Matemáধ ca nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
PROJETOS DE LETRAMENTO NO ENSINO DE MATEMÁTICA 
Muitas vezes, a escola desconsidera que a linguagem mate-
máধ ca, caracterizada, essencialmente, por símbolos não facilita para 
o aluno a compreensão do conteúdo que está escrito, por exemplo, 
no livro didáধ co ou nas aধ vidades propostas em sala de aula, difi -
cultando o modo de expressar aquilo que ele sabe dessa disciplina. 
Se ele não compreende a exposição do conteúdo apresentada nos 
materiais didáধ cos uধ lizados em sala de aula, essa difi culdade de 
compreensão dos textos matemáধ cos compromete sobremaneira 
a sua aprendizagem.
No desenvolvimento do projeto de letramento “Copa do 
mundo de 2014”, considerando as difi culdades de interpretação de 
informações e/ou dados conধ dos em tabelas e gráfi cos que alguns 
alunos da turma apresentavam, focamos as aধ vidades nas práধ cas de 
leitura e de escrita, a fi m de que eles compreendessem melhor como a 
Matemáধ ca está presente no coধ diano deles e a relevância dessa área 
do conhecimento para a compreensão de sua realidade social ampla.
 O projeto possibilitou o trabalho com a Matemáধ ca, de 
forma contextualizada, arধ culando essa disciplina às demais áreas 
do conhecimento, estabelecendo um maior diálogo entre elas. Para 
favorecer esse diálogo entre diferentes disciplinas, assumimos os 
gêneros discursivos, gráfi cos (de barras e de colunas) e tabelas 
como objetos de ensino. O trabalho com esses gêneros favoreceu 
o tratamento da informação, preparando o aluno para ler, interpretar 
e compreender as informações conধ das nos textos nos quais se 
materializaram esses dois gêneros. Isso se deu mais visivelmente 
à medida que os alunos iam se familiarizando com as marcas e as 
especifi cidades dos gêneros discursivos.
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Além da leitura de textos matemáধ cos, os alunos aprende-
ram a escrever gráfi cos para processar as informações advindas da 
pesquisa de opinião que foi realizada. Nesse processo, aprenderam 
ainda a quanধ fi car, interpretar, discuধ r e debater, em aধ vidades em 
grupo, as informações construídas e processadas a parধ r do estudo e 
da invesধ gação da temáধ ca do projeto de letramento. É importante 
destacar que, no contexto escolar, os problemas relacionados à 
leitura e à escrita de textos matemáধ cos podem estar relacionados 
à ausência de um trabalho mais sistemaধ zado com as práধ cas de 
numeramento.
Essa etapa de escrita de textos matemáধ cos foi muito importan-
te para ampliar o letramento dos alunos e, mais especifi camente, para 
desenvolver o domínio sobre as práধ cas de numeramento desenvolvidas 
ao longo do projeto, preparando-os para usar esses conhecimentos no 
seu coধ diano e favorecendo a interação e o diálogo entre os colabo-
radores do projeto. Conforme pudemos observar na experiência ora 
descrita, “as práধ cas de numeramento se confi guram nas relações entre 
pessoas e entre grupos e na sua relação com o conhecimento que 
associamos à Matemáধ ca” (FONSECA, 2010, p. 329). 
A compreensão e a interpretação de textos matemáধ cos são 
importantes habilidades para o aluno, pois eles circulam cada vez 
mais nos veículos de comunicação. No ano 2014, estavam em maior 
evidência ainda, visto que é muito comum o uso de tabelas e gráfi cos 
durante um evento, como a Copa do Mundo de Futebol, seja para 
apresentar resultados alcançados pelas seleções ou até mesmo para 
expor gastos com obras, fazer comparações com eventos anteriores 
realizados em outros países etc. 
Nesse senধ do, o trabalho com os gêneros discursivos e com 
os textos matemáধ cos tornou-se bastante oportuno porque era ano 
de eleição, quando os alunos iam se deparar com resultados de 
pesquisas eleitorais divulgadas pelos diferentes veículos de comu-
nicação, principalmente, pela televisão que usa comumente tabelas 
e gráfi co para mostrar tais resultados. Na sociedade da informação 
e da tecnologia, é imprescindível o desenvolvimento de habilidades 
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necessárias à leitura de gráfi cos e tabelas, não apenas na sala de aula, 
mas, sobretudo fora dela. 
A experiência com o “Projeto Copa do mundo 2014” compro-
va a tese defendida por Fonseca (2010, p. 328) de que “o numera-
mento, como aধ vidade humana, é essencialmente social, localizado 
na interação entre as pessoas e consধ tuধ vamente cultural, forjado 
em meio à disputa de poder e de decisões de caráter pragmáধ co”. 
Implica dizer que o domínio das práধ cas de numeramento contribui 
para o empoderamento dos alunos, garanধ ndo-lhes maiores chan-
ces de efeধ vo exercício de cidadania quando demonstram maior 
competência em relação aos usos sociais da linguagem em geral e 
da linguagem matemáধ ca em situações específi cas. 
Inicialmente, foi preciso fazer o levantamento dos conheci-
mentos prévios dos discentes, através de quesধ onamentos orais, 
acerca dos gêneros discursivos trabalhados. Posteriormente, foi ne-
cessário lhes mostrar a importância da aprendizagem da Matemáধ ca, 
evidenciando a presença dessa disciplina no dia a dia deles. Alguns 
deles não sabiam, por exemplo, que a usavam para trocar de canal, 
quando estavam assisধ ndo TV. Dessa forma, as discussões foram 
de grande relevância para que compreendessem que a Matemáধ ca 
está inserida no coধ diano deles, sendo fundamental para realizarmos 
diversas tarefas no nosso dia a dia. 
Quanto aos conteúdos trabalhados durante o projeto, em 
Matemáধ ca, foi trabalhado basicamente as quatro operações e o 
tratamento de informações através de tabelas e gráfi cos. Em Geo-
grafi a, foi abordado um pouco da cultura dos países parধ cipantes 
da Copa de 2014, localização geográfi ca, população, idiomas etc., 
mediante pesquisas realizadas em livros, revistas, jornais, sites etc. 
Em História, foi estudada a história das copas, desde a criação do 
campeonato até a compeধ ção de 2014, a criação de mascotes, fatos 
marcantes e polêmicos, inclusive, o período em que a compeধ ção 
fi cou “parada”, devido à Segunda Guerra Mundial.
 Nesse processo, leram textos de diversos gêneros (no঩ cia, 
reportagem, entrevista, gráfi cos, tabelas, charge etc.). além disso, 
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assisধ ram a fi lmes, a documentário, e a vídeos sobre a temáধ ca. 
Isso mostra que, no trabalho com projetos de letramento, os alunos 
são expostos a uma diversidade de gêneros discursivos e de textos 
de diferentes áreas do conhecimento, o que favorece a arধ culação 
de saberes que se interligam para produzir o conhecimento em sala 
de aula numa perspecধ va complexa, a parধ r de uma concepção 
educaধ va transdisciplinar.
 Do ponto de vista metodológico, o trabalho com projetos 
de letramento oportunizou a realização de ofi cinas de letramento 
(Santos, 2012), além de aulas exposiধ vas e dialogadas, tendo como 
subsídios diferentes recursos didáধ cos e mulধ midiáধ cos (projetor de 
mulধ mídia, slides, quadro branco, TV, computador, aparelho de som, 
CD, DVD etc.), tendo por fi m que os alunos se familiarizassem com 
a história das copas e refl eধ ssem sobre o impacto delas no contexto 
social, considerando o legado deixado por um evento dessa natureza 
para um país que o sedia. 
Nessas aulas, o aluno aprendeu, dentre tantas coisas, sobre 
fatos e acontecimentos históricos e dados geográfi cos dos países que 
parধ ciparam da Copa do mundo de 2014. Aprenderam também que 
o evento futebolísধ co acontece de quatro em quatro anos, aprende-
ram sobre a importância da capital do Rio Grande do Norte, Natal, 
para a vitória dos aliados na Segunda Guerra Mundial, aprenderam 
que devido a esse acontecimento, a compeধ ção fi cou parada por 12 
anos, aprenderam os números de ঩ tulos conquistados por países etc.
 Essas aulas e ofi cinas moধ varam os alunos a realizarem 
cálculos mentais, como por exemplo, quantas copas do mundo 
já foram realizadas? Quantos países já conquistaram o ঩ tulo de 
campeão? Aprenderam, enfi m, parধ ndo de quesধ onamentos como 
esses e a parধ r de uma abordagem mais contextualizada, conteúdos 
de diferentes áreas do conhecimento, rompendo com a costumeira 
fragmentação de conteúdos que se observa no desenvolvimento 
do currículo escolar.
É importante salientar que foram realizadas várias práধ cas 
de leitura e de escrita, individuais ou em grupo, nas quais os alunos 
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aprenderam a ler em diferentes suportes (livros, jornais, revistas, 
sites etc.) diferentes textos relacionados à temáধ ca do projeto, con-
siderando que a leitura é essencial para dar suporte às aধ vidades 
de escrita. Em uma das ofi cinas de letramento (SANTOS, 2012), os 
discentes produziram, colaboraধ vamente, uma tabela com os países 
que já ধ nham sido campeões do campeonato mundial e a quanধ dade 
de seus respecধ vos ঩ tulos. Com base na tabela, produziram gráfi cos 
de colunas e de barras. Assim, puderam compreender melhor as 
diferenças entre os dois ধ pos de gráfi cos, bem como entre tabelas e 
gráfi cos. Aprenderam como organizar e representar dados numéricos, 
assim como entenderam como ler e interpretar dados representados 
em tabelas e gráfi cos, assimilando de forma signifi caধ va o uso das 
quatro operações. 
Em outra práধ ca, realizaram uma pesquisa de opinião, cujos 
dados foram gerados através de quesধ onário fechado a fi m de sa-
berem para quais seleções os moradores do seu bairro e da sua rua 
estavam torcendo. Para isso, eles escolheram cinco países (Alemanha, 
Argenধ na, Brasil, Holanda e Inglaterra) com chances de ganhar a 
compeধ ção e realizaram as entrevistas com pessoas da comunidade 
do entorno onde estavam inseridos. Depois, produziram uma tabela 
com os resultados.
Por úlধ mo, foram trabalhados os gráfi cos de colunas e barras. 
Vale ressaltar que em nenhum momento da experiência foram realiza-
das aulas isoladas de uma das áreas das demais áreas do conhecimento 
nem tampouco pautada apenas no uso de algoritmos. Conforme po-
demos perceber, embora tenhamos focado nos gêneros discursivos 
gráfi cos e tabelas, no processo de leitura e de escrita, foram lidos e 
produzidos muitos textos matemáধ cos de diferentes gêneros.
As ações do projeto aconteceram sem a necessidade de se 
determinar: hoje vamos aprender adição, subtração, mulধ plicação 
ou divisão. Hoje, vamos estudar História, amanhã, Geografi a, depois, 
Matemáধ ca. No trabalho com o projeto de letramento, a abordagem 
dos conteúdos se deu de forma contextualizada, interligando saberes 
de diferentes componentes curriculares, durante as aulas de leitura 
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e de escrita, levando-se em consideração as práধ cas sociais viven-
ciadas pelos alunos. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 A parধ r do trabalho com projetos de letramento, as aulas 
se tornaram mais dinâmicas e moধ varam os alunos a aprender, pois 
aprenderam de forma signifi caধ va para eles. Também conseguiram 
atribuir senধ do ao conhecimento produzido em sala de aula, porque 
aprenderam a relacionar o que se faz na escola àquilo que se faz 
fora dela, no seu dia a dia. O trabalho favoreceu a aprendizagem 
dos alunos em relação à escrita e à leitura em Matemáধ ca, tanto 
no que concerne à interpretação de informações apresentadas nos 
textos lidos e produzidos pelos alunos, quanto em situações proble-
ma, envolvendo a adição, a subtração, a mulধ plicação e a divisão. 
Nesse senধ do, os alunos avançaram no domínio das práধ cas de 
numeramento desenvolvidas no contexto de sala de aula.
 Os alunos passaram a realizar cálculos, a resolver problemas, 
a reconhecer os termos de cada uma das quatro operações com mais 
facilidade. Eles próprios construíram o seu conhecimento, assumindo 
a posição de sujeitos agentes no seu processo de ensino e apren-
dizagem. A experiência mostrou a relevância de uma abordagem 
contextualizada, capaz de possibilitar aos alunos compreenderem 
melhor sua realidade e agir através da leitura e da escrita, na tentaধ va 
de promover mudanças na sociedade onde estão localizados. Dessa 
forma, o trabalho com projetos de letramentos supera os limites e 
a fragmentação comumente existente entre as disciplinas, o que 
evidencia o caráter transdisciplinar dessa organização didáধ ca. 
Por fi m, o trabalho realizado com os gêneros discursivos, assumi-
dos como objetos de ensino nas aulas de Matemáধ ca, foi de grande im-
portância para ampliar o letramento dos alunos e para que adquirissem 
um maior domínio sobre as práধ cas de numeramento desenvolvidas ao 
longo do “Projeto de letramento Copa do mundo 2014”.
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GUIA DE ORIENTAÇÃODE USO DAS OBRAS COMPLEMENTARES 
PARA PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMÁTICA: 
uma analise da proposta de ensino
Michelly Lima do Nascimento*
Glaucianny Amorim Noronha**
INTRODUÇÃO
Sobre a leitura no Brasil, podemos perceber a necessidade de 
uma mudança no ensino referente a esta práধ ca, devido ao grande 
número de analfabetos funcionais que há no atual contexto, ou seja, 
pessoas que sabem ler e escrever, mas, que não conseguem exercer 
em seu dia a dia o uso social da leitura e escrita. Sendo isto, uma 
das consequências do ensino pautado na decodifi cação, que é a 
uধ lizados de textos descontextualizados que não permiধ  ao sujeito 
a aquisição da competência leitora, e nem tão pouco, o hábito e o 
gosto por tal práধ ca. Nesse senধ do, Kleiman diz que,
[...] o contexto escolar não favorece a delineação de objeধ -
vos específi cos em relação a essa aধ vidade. Nele a aধ vidade 
de leitura é difusa e confusa, muitas vezes se consধ tuindo 
apenas em um pretexto para cópias, resumos, análises sin-
táধ cas, e em outras tarefas do ensino da língua. KLEIMAN 
(2004, p.30)
Desde modo observa – se o número de crianças que não 
conseguem aprender a ler e escrever no ciclo I do Ensino Funda-
mental. Esse problema vai se estendendo aos anos posteriores por 
conta do modelo de progressão conধ nuada adotado pela maioria das 
escolas e que, muitas vezes, não têm dado conধ nuidade ao processo 
de aprendizagem da leitura e escrita, atribuindo ao aluno a culpa do 
seu fracasso escolar.
* Universidade da Amazônia | chellypedagoga@hotmail.com
* Universidade da Amazônia | glaunoronha@ig.com.br
Após ampliação do Ensino Fundamental de Nove Anos, os 
alunos tem até o terceiro ano do 1º ciclo para serem “alfabeধ zados”, 
o que nem sempre acontece, uma vez que concluindo esta etapa são 
promovidos automaধ camente para anos (séries) posteriores, mesmo 
que o objeধ vo da alfabeধ zação não seja alcançado e estes alunos saiam 
deste ciclo apresentando difi culdades na aquisição da leitura e escrita.
Ao averiguar acerca das avaliações como a Provinha Brasil 
(PB), entre outras que analisam o desempenho do ensino das es-
colas públicas, observou-se que a formação de alunos letrados e 
de fato alfabeধ zados, é algo ainda a ser conquistado pelo ensino 
brasileiro, uma vez que os resultados de tais avaliações apontam 
que há um grande número de alunos que chegam ao fi nal do Ensino 
Fundamental, apresentando grande difi culdade na escrita e sobre 
a compreensão da leitura, resultando na formação de sujeitos que 
não conseguem exercer o uso de tais práধ cas socialmente, fi cando 
assim, a margem do desenvolvimento da sociedade.
Portanto, muito se fala em alfabeধ zação, com ênfase na lei-
tura e na escrita, porém, pouco se fala em letramento e muito menos 
em letramento matemáধ co. Estes são tão relevantes quanto a leitura 
e a escrita e necessitam ser percebidos e trabalhados com a mesma 
perfeição, pois um aluno somente estará alfabeধ zado quando, além 
de ler e escrever souber resolver as situações a ele apresentadas no 
seu coধ diano,ou seja, um ser letrado.
Diante desse contexto bibliográfi co e ao parধ cipar do X 
ENCONTRO PARAENSE DE EDUCAÇÃO MATEMATICA – EPAEM 
/Belém – 400 Anos: História, Educação e Cultura. O presente en-
contro proporcionou diversas discussões e relatos de profi ssionais 
engajados no campo do ensino da matemáধ ca, apresentando novas 
perspecধ vas e práধ cas de leitura e escrita na uধ lização de recursos 
para sala de aula, foram ofertados vários minicursos tendo como foco 
a matemáধ ca e suas especifi cidades. Ao parধ cipar de um minicurso 
ofertado no encontro, algo chamou a minha atenção e a curiosidade 
nesta abordagem, tendo como temáধ ca o LETRAMENTO MATEMÁ-
TICO: INTRODUÇÃO AO TRABALHO EM SALA DE AULA, ministra-
GUIA DE ORIENTAÇÃODE USO DAS OBRAS COMPLEMENTARES PARA PROFESSORES QUE 
ENSINAM MATEMÁTICA: uma analise da proposta de ensino
| 231 |
do pela professora mestre Luanna Priscila Silva Gomes e pela doutora 
Claudianny Amorim Noronha. Nesta apresentação, a ideia central é 
o letramento em diferentes áreas de conhecimento com ênfase no 
ensino da matemáধ ca, de acordo com essas refl exões surge vários 
quesধ onamentos sobre como os profi ssionais da educação básica 
podem uধ lizar este recurso para proporcionar uma aprendizagem 
signifi caধ va para os alunos do Ensino Fundamental.
Portanto, a busca de mais subsídios nesta pesquisa possibi-
litou o contato com a professora Glaucianny Noronha, mestre em 
educação do ensino de matemáধ ca e professora da universidade da 
Amazônia- UNAMA,onde a mesma lecionou no curso de pedagogia 
do 6° semestre com a disciplina Fundamentados Teóricos Metodoló-
gicos do Ensino de Matemáধ ca. Diante das informações referente a 
pesquisa, a professora relatou sobre sua dissertação de mestrado que 
abordou o tema “Obras complementares como recurso no ensino 
da matemáধ ca”, e sugeriu um trabalho em equipe para analisarmos 
a proposta da dissertação. A ideia inicial desta pesquisa sobre letra-
mento matemáধ co foi fazer analise bibliográfi ca num abordagem 
qualitaধ va com intuito de propor aধ vidades no ciclo I referente aos 
conteúdos de matemáধ ca na perspecধ va do letramento a parধ r do 
“Guia de orientação de obras complementares para professores que 
ensinam a matemáধ ca: uma analise da proposta de ensino”.
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
O trabalho com leitura e escrita precisa ser visto, principal-
mente com alunos do ciclo I (1º, 2º e 3º anos do Ensino Fundamen-
tal), nos quais estão construindo o gosto pelo ato de ler sendo algo 
de extrema importância no desenvolvimento linguísধ co. Incenধ var o 
gosto e a paixão dos alunos para que possam ধ rar proveito pessoal 
da leitura precisa ser objeধ vo de toda a escola. É importante que a 
escola contribua para a preparação de alunos capazes de parধ cipar 
como sujeitos do processo de desenvolvimento da aprendizagem:
Michelly Lima do Nascimento e Glaucianny Amorim Noronha
| 232 |
[...] entendemos que o ensino de leitura deve ir além do ato 
monótono que é aplicado em muitas escolas, de forma me-
cânica e muitas vezes descontextualizado, mas um processo 
que deve contribuir para a formação de pessoas críধ cas e 
conscientes, capazes de interpretar a realidade, bem como 
parধ cipar aধ vamente da sociedade. (OLIVEIRA E QUEIROZ, 
2009, p.2)
Fazer da leitura algo constante no ambiente escolar, é levar 
o aluno a ter contato direto com varias obras que auxiliam no de-
sempenho das interpretações coধ dianas, assim como nas resoluções 
das aধ vidades futuras.
 Levando em consideração esses aspectos, percebe-se que a 
evidencia do letramento no uso coধ diano das crianças é peculiar e que 
existe um sujeito que aprende, que pensa, que formula hipóteses e age 
sobre a realidade para fazê-la sua. Vale destacar o conceito de sujeito 
letrado dito por Soares (2006), que nem todo sujeito alfabeধ zado é 
letrado, pois o letramento pressupõe não só ler e escrever, mas fazer 
uso da leitura e da escrita a parধ r das demandas sociais. Portanto, o 
termo letramento amplia o conceito da alfabeধ zação, assim como 
a alfabeধ zação ao letramento eles estão inধ mamente relacionado 
à capacidade dos alunos em analisar, compreender o mundo, assim 
como relacionar as disciplinas que interligam esse processo.
 Ferreiro (1985) destaca, que as mudanças necessárias para 
que se construa um novo olhar sobre a alfabeধ zação inicial, não 
virão de novos materiais didáধ cos, novos métodos de ensino ou 
novos testes de pronধ dão. A autora diz que é preciso mudar o eixo 
central das discussões, pois temos uma imagem equivocada da 
escrita, quando a ligamos apenas a representação da linguagem e 
mais ainda, temos uma imagem empobrecida da criança, quando 
a reduzimos a um ser que apenas memoriza e repete aquilo que o 
professor ensina. Não basta idenধ fi car as palavras, mas fazê-las ter 
senধ do, compreendendo, interpretando, relacionando o que se lê 
com a própria vida, ações, senধ mentos. As crianças lêem quando os 
textos apresentam signifi cados para elas.
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A leitura signifi caধ va e contextualizada, que leve em conta as 
experiências do aluno enquanto parধ cipante do processo de apren-
dizagem contribui muito para uma melhor e mais agradável aquisição 
do processo de leitura. O prazer de ler impulsiona e mantém viva a 
leitura. Esse processo de leitura exige, além da decodifi cação de seus 
signos, a compreensão e interpretação, que acontecem por meio do 
contexto e da cultura em que o sujeito está inserido. De tal modo, 
não podemos esquecer que aprender uma linguagem não se limita 
apenas a aprender uma série de regras, e sim a adquirir um grau 
de competência comunicaধ va que permita usá-la adequadamente 
quando requerida.
Se ler é codifi car, compreender e interpretar os códigos impres-
sos em um texto, no caso da língua materna, as letras, ler o discurso 
matemáধ co é interpretar o que o texto de matemáধ ca apresenta 
seus signos e símbolos, números e sinais, da mesma forma que a 
matemáধ ca está presente em nossa vida diária, em nossa idade, peso, 
altura, nas horas, em uma lista classifi catória, em nosso endereço, 
porém, a presença dessa ciência em nosso coধ diano, não signifi ca 
entendimento, atribuição de signifi cado ou uso efi caz da mesma, ao 
contrário, muitas vezes, a única correspondência que se faz ao número, 
diz respeito a sua representação gráfi ca e não a sua signifi cação, eis 
aqui o grande desafi o do professor, de saber trabalhar com o conhe-
cimento matemáধ co sistemaধ zado engendrando-o com a vida. 
No que se refere à alfabeধ zação matemáধ ca, percebemos 
que a ela atribui-se o aprender a ler e escrever códigos, sistemas, 
noções básicas de lógica, aritméধ ca, geometria, tendo sempre como 
forma de registro a linguagem da matemáধ ca formal. Entretanto, 
diante da demanda exigida ao indivíduo pela sociedade contemporâ-
nea, o ser alfabeধ zado signifi ca saber ler, escrever, interpretar textos 
e possuir habilidades matemáধ cas no senধ do de agir criধ camente 
na sociedade.
Machado (1993) diz que, a fonte primeira para o desenvolvimen-
to do raciocínio é a língua materna, porém, esta amálgama entre o racio-
cínio lógico e a língua materna, não reduz a infl uência e a importância da 
Michelly Lima do Nascimento e Glaucianny Amorim Noronha
| 234 |
matemáধ ca no desenvolvimento do raciocínio, ao contrário, esses dois 
temas, apesar de suas caracterísধ cas singulares, se complementam e se 
encontram como possibilidade de conhecimento. Porém, é importante 
que o ensino da matemáধ ca se embase nas mesmas fontes onde se en-
contram respostas relaধ vas ao ensino da língua materna possibilitando 
ao aprendiz um conhecimento mais efi caz.
Entendendo a leitura não apenas como decodifi cação dos 
símbolos, mas como interpretação dos mesmos, é importante que o 
leitor encontre senধ do nesses símbolos, a compreensão do signifi -
cado dessas formas levarão a um enriquecimento de conhecimentos 
e a uma uধ lização desses signifi cados em sua vida coধ diana.
 A matemáধ ca e a língua materna estão presentes em nosso 
dia a dia, antes mesmo de entrar na escola já estamos em contato 
com números e letras. Na escola, isoladas por disciplinas, passam 
despercebidas as impregnações de ambas, fi cando invisíveis as 
inter-relações e as interferências entre esses dois sistemas de re-
presentação. 
Ao visualizarmos o ensino da matemáধ ca, percebemos que a 
leitura e a interpretação de conteúdos matemáধ cos não vêm sendo 
conduzidas em conjunto. Os alunos convivem com vários textos 
matemáধ cos e para interpretá-los precisam ler efi cazmente, onde, 
em sua maioria isto se torna uma tarefa árdua. Isto se deve ao fato 
de que o ato de ler por muito tempo esteve associado apenas ao 
ensino da língua materna, para Smole e Diniz,
[...] os alunos devem aprender a ler matemáধ ca durante as 
aulas desta disciplina, pois para interpretar um texto mate-
máধ co, o leitor precisa fi nalizar-se com a linguagem e os sím-
bolos próprios desse componente curricular, encontrando 
senধ do no que lê, compreendendo o signifi cado das formas 
escritas que são inerentes ao texto matemáধ co, percebendo 
como ele se arধ cula e expressa conhecimentos. SMOLE E 
DINIZ (2001, p. 71).
Parধ ndo deste pressuposto, percebemos que a leitura é a 
porta que se abre ao leitor com amplas e diversas possibilidades 
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de se interpretar o mundo e que o insere ao mundo cultural da 
sociedade em que vive. Com a leitura o ser humano é capaz de 
realizar muito mais do que uma decodifi cação, ele pode, com o 
domínio do código lingüísধ co dar um (re) signifi cado parধ cular ao 
texto. Conforme Freire, este é:
[...] processo que envolvia uma compreensão críধ ca do ato de 
ler, que não se esgota na decodifi cação pura da palavra escrita 
ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na 
inteligência do mundo. A leitura do mundo precede a leitura 
da palavra, daí que a posterior desta não possa prescindir da 
conধ nuidade da leitura daquele. FREIRE (2011, p.19)
Daí porque a exigência da leitura durante as aulas de mate-
máধ ca deve ser uma práধ ca latente e imprescindível, pois sem uma 
leitura objeধ va da problemáধ ca apresentada, o aluno certamente não 
conseguirá encontrar o caminho para a possível solução do problema 
e, consequentemente, não conseguirá construir um conhecimento 
matemáধ co verdadeiro e, assim, a Matemáধ ca passará a ser para o 
aprendente mais uma disciplina sem muito signifi cado.
Dessa forma, percebei que o “Guia de Orientaçãode uso das 
Obras Complementares para Professores que Ensinam Matemáধ -
ca” pode oferecer um suporte didáধ co que possibilita ao professor 
desenvolver nas suas aulas de matemáধ ca uma práধ ca de ensino 
que arধ cula o conhecimento matemáধ co à leitura e destaca as suas 
verdadeiras potencialidades caso haja, tendo como relevância a 
questão da leitura e escrita.
Segundo Kleiman (2011, p. 25) ― a compreensão de um texto 
é um processo que se caracteriza pela uধ lização de conhecimento 
prévio, ou seja, o leitor uধ liza na leitura todo conhecimento adquirido 
ao longo de sua vida. Para que o letramento, ocorra tanto em língua 
natural quanto em linguagem matemáধ ca, faz-se necessário pensar 
que esse processo se dá a parধ r da construção de signos regidos 
por regras matemáধ cas, e a compreensão desses signos e regras 
consধ tuem-se em um sistema pelo qual os estudantes se uধ lizam 
para proporcionar sua aprendizagem.
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Com base em discussões e estudos realizados no decorrer 
da pesquisa,desencadeou preocupações com o processo de ensino 
e aprendizagem nas aulas de matemáধ ca, daí surgi a possibilidade 
de criar estratégias que atendam essa demanda através das obras 
complementares que abordam diferentes contextos para esধ mular 
a leitura e escrita, assim como os conteúdos de matemáধ ca através 
da interdisciplinaridade. 
Isto nos fez então atentar para uma possibilidade de estudo 
onde pudesse incluir a leitura neste processo ensino e parধ ndo do 
pressuposto que no Brasil os estudos na área de Educação Mate-
máধ ca vêm ganhando mais espaço entre as pesquisas em Educação 
por admiধ r maior diversidade de objetos de estudos e possibilita a 
interdisciplinaridade numa abordagem mulধ cultural das diferentes 
áreas do conhecimento, a presente pesquisa, observou através do 
Guia possibilidades de práধ cas de leitura e escrita e letramento ma-
temáধ co parধ ndo de uma proposta na turma do 1º Ciclo do ensino 
fundamental em busca de analisar os conhecimentos matemáধ cos 
da práধ ca de sala de aula com a uধ lização de recursos didáধ cos.
Para realização deste trabalho, propomos como metodologia 
a abordagem bibliográfi ca que permite ao pesquisado um levanta-
mento teórico de estudo, preservando a complexidade do compor-
tamento humano, observando a realidade através da parধ cipação 
em ações do grupo, por meio de entrevistas, conversas, permiধ ndo 
ao mesmo tempo comparar e interpretar as respostas encontradas 
em situações adversas. (LÜDKE E ANDRÉ, 1986). 
Dessa forma, na tentaধ va de esধ mular o hábito da leitura e 
recuperar o valor e a importância dos livros, com atenção especial 
para as Obras Complementares, foi proposto o estudo um levan-
tamento desta dissertação de Mestrado, realizado pela professora 
que se interessou pelo meu campo de pesquisa, de modo a servir 
como suporte pedagógico para potencializar o processo de ensino 
e aprendizagem na sala de aula. 
Pesquisar esse tema sobre o ensino e aprendizagem dos 
anos iniciais escolares me faz refl eধ r sobre como as crianças nas 
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escolas têm sido apresentadas a esse tão importante instrumento 
de inserção social e de descoberta do mundo. Na minha experiência 
enquanto aluna e futura pedagoga pude perceber que nas salas de 
aula muitas vezes a leitura é apresentada como uma exigência de 
uma avaliação ou para responder a questões exigidas e avaliadas 
por um professor.
CONSIDERAÇÕES
A leitura é um grande instrumento facilitador da aprendiza-
gem assim como o domínio da matemáধ ca, ambos tem um senধ do 
importan঩ ssimo e precisa ganhar lugar de destaque nas escolas, 
principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois nesse 
período a escola deixa marcas profundas nos alunos. 
 É preciso uma maior conscienধ zação por parte dos edu-
cadores sobre a importância da leitura, da escrita e do letramento 
matemáধ co . Alguns tentam e conseguem encontrar o caminho 
certo, já outros cruzam os braços por acharem sua práধ ca corretas ou 
sufi cientes, sem se preocupar em buscar novos métodos de ensino, 
principalmente na matemáধ ca que é idealizada como lógica, pronta 
e acabada. 
De acordo com o levantamento inicial desta pesquisa, em ad-
quirir uma refl exão sobre as questões relacionadas à importância da 
leitura no ensino da matemáধ ca para os alunos dos anos iniciais do 
Ensino Fundamental, vimos que ainda há uma grande defasagem de 
leitores compromeধ dos e esধ mulados nas salas de aula. Geralmente, 
a escola responsabiliza o aluno e suas condições familiares pela falta 
de interesse e não assume como sua a tarefa de incenধ var o exercício 
da leitura, além de não resgatar o conhecimento de mundo que esse 
aluno traz consigo; daí o letramento matemáধ co surgi como desafi o 
na concepção dos professores que lecionam nos anos iniciais, e que 
me fez refl eধ r sobre minha práধ ca atual, recordando experiências 
formaধ vas e percebendo o quanto é fundamental que o professor 
veja a leitura e a escrita como parte integrante de qualquer processo 
de aprendizagem, inclusive da matemáধ ca.
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Foi a parধ r dessa pesquisa que iniciamos um novo olhar para 
essa questão da importância do letramento matemáধ co. Antes, eu 
mesma não percebia a importância da leitura e escrita nas aulas de 
matemáধ ca, em consequência tratava a disciplina como exata repro-
duzindo para os alunos a mesma formação que ধ ve no passado, em 
que a disciplina não exigia nenhum ধ po de interpretação, só tratava 
de números. Todavia, é necessário esta consciente da necessidade de 
prosseguir em busca da formação conধ nuada, para que possa mediar 
um ensino de qualidade que favoreça ao educando a construção 
críধ ca de seu aprender.
 Concluo este trabalho propondo buscar novos conhecimen-
tos, no senধ do de aperfeiçoar cada vez mais esse novo olhar no 
contexto do letramento matemáধ co e contribuir para que as práধ cas 
ensino no que se refere à leitura, escrita através das aধ vidades do 
“Guia de orientação de uso de obras complementares para profes-
sores que ensinam a matemáধ ca”, possa ser efi caz no processo de 
ensino e aprendizagem no ciclo I do Ensino Fundamental.
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INTRODUÇÃO
Este trabalho é resultante de uma aধ vidade de extensão 
universitária, inerente ao projeto “FEIRA DE CIÊNCIAS E MOSTRAS 
CIENTÍFICAS: DESENVOLVIMENTO CIENTÍFICO E CULTURAL NO 
AMBIENTE SEMIÁRIDO NO MUNÍCIPIO DE SOBRAL/CE”, ação 
desenvolvida pela Pró-Reitoria de Extensão da Universidade Estadual 
Vale do Acaraú (UVA), Conselho Nacional de Desenvolvimento Cien঩ -
fi co e Tecnológico – CNPq e apoio da 6ª Crede. O período de vigência 
do projeto ocorreu entre os meses de junho e outubro de 2013 e foi 
desenvolvido com estudantes do 9° ano do ensino fundamental na 
Escola Manoel Marinho, localizada no distrito de Caioca e pertencente 
à rede pública de ensino da cidade de Sobral/CE. 
Mediante a realização do projeto, buscamos rediscuধ r o papel 
da matemáধ ca na vida pessoal e escolar dos estudantes, evidencian-
do outras formas de estudo que superassem a visão dos indivíduos 
de que a matemáধ ca é uma ciência estáধ ca e vazia de signifi cados, 
pautada apenas por conceitos presentes nos livros didáধ cos. Através 
da uধ lização de recursos tecnológicos, desenvolvemos aধ vidades 
que mesclaram o estudo teórico e práধ co na abordagem geométrica, 
no qual enfaধ zamos o uso do sođ ware “Geogebra” na execução das 
aধ vidades propostas, pautados por Lorenzato (2006) ao afi rmar que 
a mediação entre teoria e práধ ca, com uso de recursos didáধ cos/
pedagógicos que despertem o interesse dos estudantes, possibilita 
uma melhor compreensão dos conhecimentos matemáধ cos.
*  Universidade Estadual do Ceará | jeonasc@hotmail.com
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OBJETIVOS
Mediante a realização do projeto, objeধ vamos analisar as 
implicações do uso das tecnologias da informação e comunicação no 
processo de ensino/aprendizagem matemáধ co, através da explora-
ção do sođ ware livre e gratuito “Geogebra” no estudo de aধ vidades 
de cunho geométrico, na perspecধ va de efeধ vação da aprendizagem 
curricular qualifi cada.
Almejamos demonstrar que o conhecimento matemáধ co não 
é algo acabado, mas que se reconfi gura mediante as necessidades do 
contexto contemporâneo e que a teoria atrelada a práধ ca pode se 
consধ tuir como um mecanismo importante na busca pela construção 
coleধ va do conhecimento, no qual os estudantes possam interagir 
e trabalhar de forma colaboraধ va, em que o papel do professor seja 
o de mediador das aধ vidades, conduzindo os estudantes do saber 
espontâneo ao saber qualifi cado.
Outro fator que enfocamos foi a ressignifi cação do laboratório 
de informáধ ca da insধ tuição escolar, que era pouco uধ lizado para fi ns 
de aprendizagem, no qual almejamos despertar o interesse dos estu-
dantes através do uso do computador na aprendizagem matemáধ ca.
DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES
Inicialmente, realizamos o planejamento das aধ vidades que 
iríamos executar no período de vigência do projeto, buscando estra-
tégias que remetessem as necessidades dos estudantes, atrelando o 
conhecimento teórico com sua exemplifi cação práধ ca, mediados pelo 
uso de recursos tecnológicos, no qual Aguiar (2008, p. 63-64) afi rma que 
O uso das novas tecnologias propicia trabalhar em sala de 
aula com investigação e experimentação na Matemática, 
considerando que permite ao aprendiz vivenciar experiên-
cias, interferir, fomentar e construir o próprio conhecimento. 
O aluno parধ cipa dinamicamente da ação educaধ va através 
da interação com os métodos e meios para organizar a pró-
pria experiência. A parধ cipação do professor como facilitador 
do processo ensino-aprendizagem é relevante para permiধ r 
que o aluno desenvolva habilidades e seja capaz de realizar a 
atribuição de signifi cados importantes.
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A importância do conhecimento deve ser mostrada na aqui-
sição de competências que auxiliem os estudantes na busca de so-
luções práধ cas para o trabalho com situações novas e desafi adoras, 
mostrando sua importância no exercício da cidadania e criaধ vidade 
em nossa vida diária, tornando o processo de ensino/aprendizagem 
uma práধ ca prazerosa e acessível a todos.
O arcabouço do projeto ocorreu em junho de 2013, no qual 
realizamos o planejamento das aধ vidades, além da sistemaধ zação das 
ações a serem executadas, bem como a revisão de literatura acerca 
de trabalhos já desenvolvidos sobre o uso de sođ wares no ensino 
matemáধ co, buscando elencar estratégias que nos auxiliassem no 
desenvolvimento das aধ vidades que nos almejávamos realizar.
No reinicio do período leধ vo, no mês de agosto, realizamos 
as primeiras aধ vidades práধ cas com os discentes, no laboratório 
de informáধ ca da insধ tuição. Os encontros eram quinzenais, sendo 
realizado nas sextas-feiras (entre 15h e 17h), contemplando os estu-
dantes regularmente matriculados no 9º ano do Ensino Fundamental 
da Escola Manoel Marinho, localizada no distrito de Caioca, zona 
rural do município de Sobral, encravada no semiárido cearense.
Na fase inicial de execução práধ ca do projeto, observamos 
o entusiasmo e interesse dos estudantes, em virtude do uso tecno-
lógico na aprendizagem matemáধ ca, no qual exploramos o sođ ware 
“Geogebra” no estudo dos conhecimentos geométricos. Apresen-
tamos a interface do sođ ware, sua funcionalidade e possibilidades 
exploraধ vas no estudo matemáধ co, no qual os alunos puderam 
interagir de forma colaboraধ va, quesধ onando sobre a relevância da 
matemáধ ca no contexto contemporâneo e sua aplicação em nosso 
coধ diano, cabendo ao professor o papel de mediador.
No encontro posterior, sugerimos aos estudantes que livre-
mente construíssem fi guras geométricas planas uধ lizando os ícones 
presentes no sođ ware “Geogebra”. Foi um momento proveitoso de 
construção coleধ va de conhecimentos, no qual realizamos algumas 
perguntas acerca do estudo geométrico mediante a construção das 
fi guras por parte dos estudantes.
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Nos encontros seguintes, exploramos os conceitos relaধ vos 
ao estudo do perímetro e área de fi guras planas, evidenciando novas 
formas de estudo, atrelando ao processo de ensino/aprendizagem 
recursos que se fazem presente em nosso coধ diano pessoal, no qual 
Pereira (2011) afi rma que o uso de ferramentas interaধ vas como 
os sođ wares matemáধ cos proporcionam uma melhor compreensão 
do conteúdo curricular trabalhado, facilitando a sistemaধ zação dos 
conhecimentos, na perspecধ va da aprendizagem qualifi cada dos 
conhecimentos matemáধ cos.
Figura 1 – Alunos realizando aধ vidades no laboratório de informáধ ca da escola.
O uso do laboratório de informáধ ca provocou interesse 
imediato dos alunos, já que era uma novidade curiosa a uধ lização 
da informáধ ca na aprendizagem matemáধ ca. O uso do sođ ware 
“Geogebra” foi um instrumento de grande relevância na execução 
das aধ vidades, em que buscamos complementar o conhecimento 
teórico matemáধ co com o seu uso práধ co em diversas situações 
que os estudantes vivenciavam em seu coধ diano.
Finalizamos os trabalhos práধ cos na insধ tuição escolar com 
o estudo do triângulo retângulo mediado pelo uso do sođ ware 
“Geogebra”, no qual promovemos um proveitoso debate sobre sua 
importância histórica, uso e aplicação práধ ca em diversas áreas do 
conhecimento humano, no qual realizamos aধ vidades que mescla-
vam o conhecimento teórico com seu uso práধ co.
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A culminância do projeto aconteceu em novembro de 2013, 
com a realização da feira, no qual os próprios estudantes puderam 
expor os resultados obধ dos com a realização das aধ vidades. As 
fotos abaixo explicitam a realização de ações inerentes ao período 
de vigência do projeto e a apresentação dos resultados obধ dos. 
Figura 2– Alunos apresentando os resultados do projeto na feira cien঩ fi ca.
Fonte: Arquivo pessoal
Mediante o uso das tecnologias, pudemos observar a curio-
sidade e o interesse dos estudantes na realização das aধ vidades, 
evidenciando a necessidade de refl eধ rmos na busca por estratégias 
de ensino que arধ culem a teoria com a práধ ca, na possibilidade 
de trabalharmos a matemáধ ca com um senধ do, um valor e uma 
fi nalidade na vida dos mesmos, tornando a aprendizagem matemáধ ca 
algo prazeroso e acessível aos nossos estudantes.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
O uso de recursos didáধ co-pedagógicos que promovam a 
interação do meio social com o meio escolar é importante, no qual 
pudemos vislumbrar os aspectos posiধ vos do projeto, baseados na 
construção coleধ va dos conhecimentos matemáধ cos, mostrando 
novas formas de estudo e aprendizagem, em que os estudantes 
puderam dialogar e quesধ onar. Coube ao professor o papel de 
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esধ mulador, incenধ vando os estudantes ao desenvolvimento do 
pensamento criaধ vo e autônomo na resolução de problemas que 
permeiam o contexto coধ diano deles, pois a presença da matemáধ ca 
no currículo é consequência da sua importância e presença em nosso 
contexto social.
As tecnologias se evidenciam como recurso que pode auxi-
liar o professor no desenvolvimento de estratégias de ensino mais 
dinâmicas, que despertem a atenção dos estudantes, visto que as 
aulas baseadas apenas na repeধ ção de ideias presentes em livros 
didáধ cos, que não retratam o coধ diano dos estudantes, torna-se 
algo enfadonho e desinteressante. São necessárias experiências que 
oportunizem aos estudantes a mobilização de estratégias e repre-
sentações próprias, contribuindo no aperfeiçoamento do raciocínio 
lógico/abstraধ vo discente, na perspecধ va da aprendizagem curricular 
qualifi cada, no qual o uso tecnológico no ensino matemáধ co se 
potencializa como ação corroborante na mobilização de estratégias 
de ensino mais adequadas às necessidades dos nossos educandos.
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O JOGO “CORRIDA DE CAVALOS” E A FORMAÇÃO DE CONCEITOS 
PROBABILÍSTICOS NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS
Maria Claudeneide da Silva*
Jaqueline Lixandrão Santos**
INTRODUÇÃO
Nossa pesquisa, que está em andamento, foi desenvolvida em 
aulas de estágio supervisionado. Tem abordagem qualitaধ va, tal como 
indica Appolinário (2009, p.155): “os dados são coletados através de 
interações sociais e analisados subjeধ vamente pelo pesquisador”. Se 
pautou no seguinte problema: quais os conceitos de probabilidade 
que os alunos do 8° ano da Educação de Jovens e Adultos apresen-
tam a parধ r do jogo “Corrida de Cavalos”1?
Nosso objeধ vo é invesধ gar os conceitos de combinatória e 
probabilidade que os alunos do 8°ano da EJA apresentam em uma 
perspecধ va problemaধ zadora a parধ r do uso de jogos. Para esse 
trabalho, buscamos analisar os conceitos sobre probabilidade que 
emergem a parধ r do jogo “corrida de cavalos”.
Temos como pressuposto que os alunos, jovens e adultos, 
possuem diferentes conceitos sobre probabilidade e, que a parধ r do 
jogo “corrida de cavalos”, eles podem ser (re) signifi cados. 
Na sequência, apresentamos nosso referencial teórico quanto 
a Educação de Jovens e Adultos, conceitos probabilísধ cos e o jogo 
como recurso didáধ co.
A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
A Educação de Jovens e Adultos (EJA) é compreendida como 
uma modalidade de ensino dedicada às pessoas que não ধ veram 
oportunidade de concluir seus estudos em insধ tuições de ensino, 
na modalidade regular, em período adequado. A EJA está inserida 
* Universidade Federal de Campina Grande | claudeneideufcg@gmail.com
** Universidade Federal de Campina Grande | jaquelisantos@ig.com.br
1 Jogo adaptado de Skovsmose (2008).
em uma políধ ca de afi rmação de direitos, uma vez que por moধ vos 
diversos eles foram negados a essas pessoas ao longo da história. 
Os alunos que cursam essa modalidade de ensino trazem 
consigo experiências de vida signifi caধ va. Neste contexto, há alguns 
já são pais/mães de família e precisam dividir seu tempo entre traba-
lho, família e escola e também, um público mais jovem, que trazem 
consigo sonhos para a vida futura. De modo semelhante, tanto o 
jovem, como o adulto, trazem consigo expectaধ vas e desejos de 
um futuro melhor.
O pesquisador Paulo Freire foi um defensor da EJA, sua pers-
pecধ va permeia o trabalho realizado com esses alunos, assim como 
os estudos realizados na área, que tem o seguinte compromisso:
[...] o estabelecimento de relações entre ações que eviden-
ciam a importância de uma práধ ca pela formação integral do 
aluno e por uma cultura de sala de aula que se fundamente 
em ações problemaধ zadoras, pela possibilidade de poder se 
consধ tuir insধ gadora para esses alunos. (MACHADO, 2015, 
p.44)
O currículo desenvolvido na EJA é semelhante ao do ensino 
regular e as práধ cas de ensino devem promover a compreensão 
dos alunos aos conceitos estudados. De acordo com a perspecধ va 
freiriana, os conteúdos devem ser abordados a parধ r de situações 
do coধ diano dos alunos, levando-os a perceber a presença da ma-
temáধ ca em suas aধ vidades coধ dianas. Essa perspecধ va também 
deve ser permear o ensino da Matemáধ ca.
Dentre os conceitos matemáধ cos estudados pelos alunos da 
EJA, a probabilidade é um deles. 
CONCEPÇÕES SOBRE PROBABILIDADE PRESENTES NO IDEÁҺ
RIO DOS ALUNOS
De acordo com Carvalho (2004), o ensino de probabilidade 
vem sendo discuধ do por educadores tanto nacionais, como interna-
cionais. No Brasil, a discussão ganhou parধ cular relevância na úlধ ma 
década. A princípio, a probabilidade conquistou espaço em alguns 
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currículos brasileiros, em diferentes níveis de ensino, depois, o ensino 
da probabilidade também foi incorporado aos estudos.
A probabilidade faz parte do coধ diano dos alunos, não apenas 
no contexto escolar, mas também na de decisões da vida coধ diana. 
Desse modo, é importante que eles tenham a oportunidade de se 
envolverem em situações de ensino que promovam o desenvolvi-
mento de conceitos probabilísধ cos. 
 [...] uma vez que consideramos o ensino de Probabilidade de 
extrema importância para a formação plena do indivíduo na 
sociedade atual; já que suas implicações se refl etem diretamen-
te na interpretação de informações, em tomadas de decisões 
profi ssionais e pessoais além da criação de uma postura críধ ca 
e refl exiva frente a situações de sua vida coধ diana. Neste ce-
nário, deseja-se que o aluno seja capaz de interpretar e analisar 
dados, contextualizados ou não, a fi m de se formar um cidadão 
críধ co e capaz de intervir nas ações sociais, levantando aqui a 
anধ ga questão de ser dever da escola, educar para a cidadania. 
(REZENDE; ALMEIDA, 2011, p.3)
No coধ diano escolar, observa-se que o ensino da combi-
natória e da probabilidade na Escola Básica, se dá, muitas vezes, 
“vinculado a fórmulas e associações com situações conhecidas e 
repeধ das, quase sempre fora da realidade do aluno, o que provoca 
desinteresse por parte deste” (REZENDE; FERREIRA, 2011, p.3). 
Segundo Santos (2010) a probabilidade deve ser abordada de 
maneira signifi caধ va em todos os níveis de ensino. A autora destaca 
também, que diferentes conceitos de probabilidade – clássica, fre-
quenধ sta, subjeধ vista e axiomáধ ca – estão presentes no ideário dos 
alunos da Educação Básica e devem estar presentes nas intervenções 
didáধ cas desenvolvidas no contexto escolar.
No conceito clássico, a probabilidade é defi nida pela razão en-
tre números de casos favoráveis em relação ao número total de casos 
possíveis, em situações em que os resultados são equiprováveis. No 
conceito frequenࣅ sta, o valor da probabilidade é dado pela frequência 
relaধ va dos sucessos obধ dos na realização de um experimento.
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A probabilidade, no conceito subjeࣅ vista, expressa o grau 
de crença ou percepção pessoal em que o indivíduo uধ liza suas 
experiências coধ dianas e conhecimentos escolares para exprimir 
a probabilidade de um sucesso. Dessa forma, diferentes medidas 
de probabilidade podem apresentadas a um mesmo sucesso. No 
conceito axiomáࣅ co ou formal, a probabilidade é determinada a parধ r 
da razão entre números de casos favoráveis em relação ao número 
total de casos possíveis.
Santos (2010) apresenta uma sequência de tarefas desen-
volvidas em aulas de matemáধ ca que visa o desenvolvimento do 
pensamento probabilísধ co dos alunos do Ensino Fundamental. 
Dentre as tarefas uধ lizadas pela pesquisadora, o jogo é um deles.
O JOGO NO CONTEXTO DE SALA DE AULA
De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), 
o jogo é considerado um importante recurso didáধ co, uma vez que, 
“levam ao desenvolvimento de habilidades específi cas para a resolu-
ção de problemas e os modos ঩ picos do pensamento matemáধ co.” 
(BRASIL, 1998, p.47)
De acordo com GRANDO (2000), o jogo coloca o aluno 
como sujeito do processo de ensino, lhe proporciona um ambiente 
favorável à imaginação, à criação, à refl exão, à construção e favo-
rece o aprender com prazer, por meio da invesধ gação, da ação e da 
parধ cipação coleধ va. A autora defende que:
[...] é necessário que a escola esteja atenta à importância 
do processo imaginativo na constituição do pensamento 
abstrato, ou seja, é importante notar que a ação regida por 
regras - jogo - é determinada pelas ideias do indivíduo e não 
pelos objetos. Por isso sua capacidade de elaborar estraté-
gias, previsões, exceções e análise de possibilidades a cerca 
da situação de jogo, perfaz um caminho que leva à abstração. 
Portanto, a escola deve estar preocupada em propiciar situa-
ções de ensino que possibilitem aos seus alunos percorrerem 
este caminho, valorizando a uধ lização de jogos nas aধ vida-
des escolares. (GRANDO, 2000, p.23)
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O jogo nas aulas de Matemáধ ca “envolve a compeধ ção e o 
desafi o que moধ vam o jogador a conhecer seus limites e suas possi-
bilidades de superação de tais limites, na busca da vitória, adquirindo 
confi ança e coragem para se arriscar”. (GRANDO, 2000, p.26).
Consideramos com o exposto, que o jogo é um recurso im-
portante nas aulas de Matemáধ ca, uma vez que possibilita o “fazer 
matemáধ ca”. Compreendemos o “fazer Matemáধ ca”, como às ações 
de resolução de problemas e os conceitos matemáধ cos, desenvolvi-
dos pelos alunos, a parধ r do jogo. Essas ações incluem não apenas 
a compreensão do jogo e de suas regras, mas verdadeiros desafi os, 
que possibilitam o desenvolvimento de conjecturas capaz de gerar 
“confl itos cogniধ vos”.
O jogo nas aulas de Matemáধ ca pode ser desenvolvido como 
um suporte metodológico, como apontado por GRANDO (2000, p.28):
Quando nos referimos à uধ lização de jogos nas aulas de Ma-
temáধ ca como um suporte metodológico, consideramos que 
tenha uধ lidade em todos os níveis de ensino. O importante é 
que os objeধ vos com o jogo estejam claros, a metodologia a 
ser uধ lizada seja adequada ao nível que se está trabalhando 
e, principalmente, que represente uma aধ vidade desafi adora 
ao aluno para o desencadeamento do processo.
De maneira semelhante, Maluta (2007) apresenta o jogo 
como uma aধ vidade em sala de aula que possibilita o desenvolvi-
mento de desafi os, desperta interesse e o prazer em aprender. Dessa 
forma, abordam o jogo como uma aধ vidade natural no desenvolvi-
mento dos processos psicológicos básicos.
Compreendemos que a proposta apresentada por Santos 
(2010) também possa contribuir com o desenvolvimento do pensa-
mento probabilísধ cos dos alunos da EJA. Consideramos ainda, que 
situações de ensino que envolve uma dinâmica de interação e diálogo, 
como o jogo, pode ser uma experiência interessante como esses 
alunos. Além disso, está em consonância com a perspecধ va freiriana.
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Diante do exposto, consideramos que o jogo “corrida de ca-
valos” pode ser um recurso pedagógico importante para o ensino da 
probabilidade, uma vez que possibilita que diferentes conceitos sejam 
mobilizados e validados em um contexto em que signifi cados podem 
ser produzidos. Além disso, conceitos combinatórios e esta঩ sধ cos 
também podem desenvolvidos.
A parধ r de tais considerações, iniciamos nossa pesquisa com 
os alunos na EJA, tal como apresentamos na sequência.
PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS
A pesquisa foi desenvolvida com duas turmas de alunos do 8º 
ano da EJA, de uma escola estadual da cidade de Coronel Ezequiel/
RN, escola em que uma das autoras2 desenvolveu as aধ vidades da 
disciplina de Estágio Supervisionado II. Neste trabalho apresentamos 
a análise do trabalho realizado com uma turma de alunos, que ধ nham 
entre 15 e 20 anos de idade e estudavam no período noturno, por-
que trabalhavam durante o dia. 
A pesquisa foi desenvolvida pela estagiária-pesquisadora por 
um período de duas aulas3. O professor orientador do estágio estava 
presente na classe. Na turma, havia 23 alunos matriculados, porém, 
como muitos deles desisধ ram do curso e outros, não iam à aula com 
frequência, apenas quatro alunos estavam presentes na sala no dia 
em que realizamos a pesquisa. 
Os dados foram coletados por meio do registro do jogo, 
realizado pelos alunos no tabuleiro impresso, e o diário de campo da 
professora-pesquisadora. A análise centrou-se, no primeiro momen-
to, nas apostas (número dos cavalos) realizadas pelos alunos durante 
as jogadas, ou seja, nos registros feitos pelos alunos e anotações do 
diário de campo da pesquisadora.
2 Maria Claudeneide da Silva.
3 Cada aula tem duração de 45 minutos. 
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6   Uধ lizamos dados de cores diferentes objeধ vando favorecer a compreensão de diferentes 
possibilidades de soma como: 1+2 e 2+1; 3+5 e 5+3.
Para realizar o jogo “corrida de cavalos”, os discentes foram 
organizados em duas duplas, inধ tuladas A e B. O jogo apresenta as 
seguintes regras e tabuleiro:
6
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Depois da conversa com os alunos sobre as regras do jogo, 
iniciaram-se as jogadas. Eles jogaram três vezes (a ordem das jogadas 
eram marcadas nos tabuleiros), depois disso, foram propostas as 
seguintes problemáধ cas:
a)  Registre quantas casas cada cavalo avançou no jogo 1, 2 e 3.
b)  Há algum cavalo que tem mais, ou menos chance que o 
outro de vencer? Jusধ fi que sua resposta.
c)  O registro feito no tabuleiro ajudou, ou não, você a fazer 
uma análise do jogo? Por quê?
Na sequência, a estagiária-pesquisadora iniciou a socialização 
das repostas dadas pelas duplas às tarefas. Além disso, realizou co-
leধ vamente um quadro com a análise das possibilidades de soma do 
jogo “corrida de cavalos”, o qual indicava as seguintes probabilidades 
de cada cavalo (número do tabuleiro) ser o vencedor:
Tabela 1 – Probabilidades das somas
Fonte: Autoria própria.
Após a socialização, os alunos jogaram pela terceira vez e 
outras indagações forma realizadas: 
a)  A análise das possibilidades e probabilidades feita com a 
professora te ajudou a fazer a aposta na 4ª jogada? Explique.
b) Elas te ajudaram a vencer o jogo? Jusধ fi que sua resposta.
RESULTADOS E DISCUSSÃO
Na primeira jogada os alunos parধ cipantes da dupla “A” apos-
taram nos cavalos de números 1, 3, 5, 6, 10 e 13, porém, nenhum 
aluno apostou no cavalo 7, entretanto ele foi o vencedor. Na dupla 
“B”, a primeira jogada aconteceu da seguinte forma: um aluno apos-
tou nos cavalos de números 1, 6 e 10, enquanto o outro apostou 
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nos cavalos de números 3, 8 e 13. O aluno que apostou no cavalo 
de número 6 venceu o jogo. 
Na primeira jogada alguns alunos apostaram nos cavalos 
1 e no 13. Esse fato indica que não perceberam que não havia 
possibilidade do cavalo 1 e 13 “andar”, já que ele “anda” de acordo 
com a soma dos números obধ dos na jogada de dois dados. Como 
foi a primeira vez que estavam jogando, acreditamos que os alunos 
estavam mais preocupados em aprender a jogar, que a elaborar 
estratégias para vencer.
Na segunda jogada as apostas realizadas na dupla “B” foram 
as seguintes: um aluno apostou nos cavalos de números 5, 7 e 9, 
enquanto o outro aluno apostou nos cavalos de números 3, 10 e 
12. O vencedor foi o cavalo de número 7. Na dupla “A”, as apostas 
realizadas foram as seguintes: um aluno apostou nos cavalos de 
números 3, 5 e 8 e o outro aluno nos cavalos de números 6, 7 e 11. 
O cavalo de número 5 foi o vencedor do jogo.
Na segunda jogada eles não apostaram nos cavalos 1 e 13, 
pois perceberam que os números 1 e 13 não ধ nham probabilidades 
de serem sorteados. Esse fato foi dito pelos alunos à pesquisadora, 
quando indagados por não terem apostados nos referidos números. 
Eles também perceberam, por meio das jogadas que realizaram e dos 
registros dos números sorteados no tabuleiro, que alguns cavalos 
“andavam” mais que outros, ou seja, e concluíram que alguns núme-
ros ধ nham mais chances de sair que outros.
Na terceira jogada a dupla “A”, fez as seguintes apostas: um 
aluno apostou nos cavalos: 5, 8 e 10 e o outro aluno apostou nos 
cavalos 6, 7 e 9. O cavalo 6 foi o vencedor do jogo. Na dupla “B”, um 
aluno apostou nos cavalos 4, 5 e 9, enquanto o outro nos cavalos 6, 
7 e 10. O cavalo 7 foi o vencedor.
A parধ r das observações da frequência dos resultados da 
primeira jogada, os alunos fi zeram suas apostas na segunda jogada. 
Eles apostaram nos números que mais saíram na primeira jogada: 5, 
Maria Claudeneide da Silva e Jaqueline Lixandrão Santos
| 256 |
6, 7, 8 e 9. Dessa forma, a parধ r da experiência vivenciada, enten-
de-se que o conceito frequenধ sta de probabilidade foi emergindo. 
Na terceira jogada, eles conধ nuaram apostando nos números 
apostados na segunda jogada, pois perceberam que eram os números 
que mais saíram nas jogadas realizadas. Esse fato é um indício de que 
perceberam, por meio da frequência das jogadas ou da análise das 
possibilidades de soma, que alguns números apresentavam maior 
probabilidade de soma que outros.
Observamos, com as apostas realizadas, que mesmo tendo 
explicado que poderiam apostar no mesmo cavalo, os alunos não 
apostavam, talvez quisessem vencer o jogo sozinho.
Conforme mencionado, depois que os alunos realizaram as 
três jogadas, começamos uma conversa sobre o jogo e construímos 
um quadro com as possibilidades de soma e o cálculo das probabili-
dades de somas. Na sequência, uma nova jogada foi realizada, porém, 
os alunos não mudaram as apostas realizadas na segunda e terceira 
jogadas, conধ nuaram apostando nos números que mais avançavam 
no jogo: 5, 6, 7, 8, 9 e 10, que também eram os números com maior 
probabilidade de somas.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Percebemos com o jogo “corrida de cavalos”, que os alunos 
apresentam ideias quanto às possibilidades e probabilidades na soma 
dos números das faces dos dois dados e desenvolvem conceitos 
sobre combinatória e probabilidade ao analisar as possibilidades e 
consequentemente, as probabilidades. 
Conforme apontado por Santos (2010), diferentes conceitos 
sobre probabilidade estão presentes no ideário dos alunos. A prin-
cípio, conceitos subjeধ vistas, pois se baseiam em suas concepções 
espontâneas e, no decorrer das jogadas o conceito frequenধ sta é 
bastante expressivo. O conceito formal se fez presente no momento 
de socialização coleধ va sobre o jogo. 
Consideramos que o jogo “corrida de cavalos” é um recurso 
importante para o ensino da probabilidade dos alunos da EJA, pois 
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conceitos subjeধ vistas, frequenধ stas e formais podem ser confron-
tados e, que os registros feitos nos tabuleiros são fundamentais para 
desenvolvimento de conceitos probabilísধ cos e combinatórios.
Ressaltamos que o fato de o jogo proporcionar esse encontro 
não signifi ca que os alunos compreenderão essas relações neste ou 
em outros contextos. Destacamos, que se esse objeধ vo esধ ver pre-
sente nas intervenções realizadas pelo professor essa compreensão, 
pelos alunos, possa ser mais signifi caধ va.
Com os dados que coletamos até o momento, percebemos 
que o jogo é um recurso importante para o processo de ensino da 
EJA, não apenas porque torna a aula mais prazerosa, mais porque 
envolve os alunos no movimento da construção de conhecimento 
matemáধ co, tanto individual como coleধ vo. 
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INTRODUÇÃO
O desenvolvimento da ideia e compreensão dos números 
negaধ vos tem uma história extensa e marcada por vários estudos, 
teorias e contestações à cerca do assunto. Alguns autores afi rmam 
que na Anধ guidade não houve o uso dos números negaধ vos por 
algumas civilizações, como a babilônica e a egípcia, entretanto, 
foram encontrados indícios de operações com números negaধ vos 
nas civilizações grega e chinesa, como por exemplo, nas obras de 
Diofanto de Alexandria. (SÁ; ANJOS, 2011, p.02)
Na Idade Média, o conceito de número negaধ vo foi encontra-
do pela primeira vez na obra inধ tulada “BrahmasphutaSidd’hanta” - “A 
abertura do universo” - do matemáধ co indiano Brahmagupta. Neste 
livro o autor introduz os números negaধ vos em termos de fortunas 
ao se referir aos números posiধ vos e débitos, aos números negaধ vos.
Na Idade Moderna, Girolamo Cardano (1501-1576) em sua 
obra “Ars Magna” trouxe a ideia de “números fi c঩ cios” ou “números 
falsos”, correspondendo aos negaধ vos e suas raízes complexas. 
Foi no século XVIII, com a descoberta de uma interpretação 
geométrica dos números posiধ vos e negaধ vos, como sendo segmen-
tos de direções opostas que a posição dos números negaধ vos mudou 
consideravelmente, assim, começariam os negaধ vos a aparecer 
facilmente em trabalhos cien঩ fi cos. 
Alguns matemáধ cos, como Colin MacLaurin (1698-1746), 
que tratava em seus trabalhos com defi nições de quanধ dades ne-
gaধ vas, e Leonhard Euler (1707-1783), que manipulava números 
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negaধ vos e complexos com extrema naturalidade, contribuíram 
bastante para a aceitação e admissão dos números negaধ vos. (SÁ; 
ANJOS, 2011, p.07)
A tarefa de apresentar os números negaধ vos às crianças nem 
sempre é fácil, de início elas não compreendem bem seu conceito e 
sua uধ lidade. Com o passar das aulas, por meio de exemplos, elas vão 
se familiarizando e compreendendo o conceito dos números negaধ -
vos. Uma das formas comuns de exemplifi car os números negaধ vos, 
é fazer uso de analogias, como por exemplo: temperaturas abaixo e 
acima de zero, esquerda x direita na reta numérica, débito e crédito 
e situações em que os números negaধ vos representam dívidas e os 
números posiধ vos, representam o dinheiro em mãos.
Assim, Kline afi rma: 
Se os matemáধ cos levaram um milênio desde o tempo em que 
a matemáধ ca de primeira classe pareceu chegar ao conceito 
de números negaধ vos – e levaram - e se levaram outro milênio 
para aceitarem os números negaধ vos - como realmente leva-
ram – podemos ter certeza que os estudantes terão difi culda-
des com os números negaধ vos. (KLINE, 1976, p.60)
Assim como a compreensão dos números posiধ vos e ne-
gaধ vos, o ensino das operações com esses números não é tarefa 
fácil, os alunos não conseguem compreender de imediato o moধ vo 
de “menos com menos é mais”, “mais com mais também é mais” e 
“menos com mais é menos”. Normalmente é no 7º ano do Ensino 
Fundamental que o aluno tem o primeiro contato com essa temáধ ca. 
Neste período, espera-se que o professor desenvolva de forma clara 
esses conceitos e o explique o porquê dessas regras, para que o 
aluno não tenha uma aprendizagem superfi cial, que desenvolva con-
ceitos equivocados e os carreguem pelo resto de sua vida acadêmica. 
Entendemos que quando um conceito é compreendido de forma 
errônea e que descontruir essa ideia é outra tarefa a ser enfrentada 
pelos professores. 
No decorrer da Disciplina Metodologia do Ensino da Mate-
máধ ca III do curso de licenciatura em Matemáধ ca da Universidade 
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Federal de Campina Grande (UFCG), nos surgiu o interesse e o 
desejo de desenvolver com as crianças do Ensino Fundamental 
uma aধ vidade lúdica, com o objeধ vo de trabalhar as operações de 
números posiধ vos e negaধ vos, promover uma aula dinâmica, um 
conhecimento signifi caধ vo dos números negaধ vos e posiধ vos e 
esধ mular o raciocínio lógico do aluno. Para tanto, foi escolhido o 
jogo Maধ x.
O jogo Maধ x é um jogo de tabuleiro que foi criado na Ale-
manha e possui duas versões: uma com 36 casas e outra com 64 
casas. O jogo esধ mula a lógica do raciocínio por meio de operações 
mentais, a criação de técnicas para um bom desempenho, a coor-
denação entre as ações, a dedução e a inferência. Na perspecধ va 
Matemáধ ca, o jogo possibilita o desenvolvimento das operações 
matemáধ cas, onde o aluno é esধ mulado a criar suas jogadas lidando 
com a posiধ vidade e negaধ vidade dos números, durante a parধ da 
e na contagem fi nal dos pontos. (CAVALCANTE; ORTEGA, 2008).
METODOLOGIA
O trabalho envolveu, inicialmente, uma pesquisa bibliográfi ca 
com o objeধ vo de buscarmos alternaধ vas que possam facilitar a 
compreensão do conteúdo. Em seguida, foi criado um roteiro com 
as etapas para a construção e execução do trabalho.
O trabalho foi realizado numa turma de 7º ano do Ensino 
Fundamental, turno manhã, do Centro Educacional Millenium, loca-
lizada em Cuité – PB. Na turma ধ nham 18 alunos numa faixa etária 
de 11 anos.
Em sala de aula, solicitamos previamente que os alunos provi-
denciassem os materiais necessários para a confecção do jogo, materiais 
simples e de baixo custo, como: isopor, EVA, cola, tesoura e TNT. A 
confecção do jogo foi feita em sala de aula, como forma de trabalhar 
também a coordenação motora dos alunos, despertando durante o 
momento da confecção a criaধ vidade e o interesse pelo jogo.
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Figura 1 – Confecção do Jogo
Fonte: Própria
O jogo confeccionado é uma adaptação do jogo original 
Maধ x, neste trabalho uধ lizamos a versão 6x6, que possuem 36 casas.
Figura 2 – Peças do tabuleiro
Fonte: Google imagens
Após a confecção do jogo, a turma foi dividida em duplas, 
para a execução do jogo, cujas regras são:
1)  Todas as peças, viradas para baixo, são embaralhadas sobre 
o tabuleiro;
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2)  As duplas decidem com antecipação, em acordo, o senধ do 
que irá jogar, horizontal ou verধ cal. A posição permanece até 
o fi nal da parধ da;
3)  Novamente as duplas entram em acordo para decidir quem 
inicia o jogo;
4) Todas as peças são desviradas, para iniciar o jogo;
5)  Orientando-se pela estrela, o primeiro jogador reধ ra uma 
peça na posição que foi decidida anteriormente, horizontal 
ou verধ cal, em seguida, subsধ tui o número que foi reধ rado 
pela estrela.
6)  O segundo jogador reধ ra também uma peça, na posição deci-
dida, horizontal ou verধ cal, de acordo com a nova localização 
da estrela. Em seguida, subsধ tui o número que foi reধ rado 
pela estrela e assim sucessivamente.
7)  O jogo termina quando não houver mais peças no tabuleiro, 
ou quando os jogadores não puderem mais realizar jogadas;
8) Vence o jogo a dupla que obধ ver a maior soma;
Figura 3 – Execução do jogo
Fonte: Própria
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Para o desenvolvimento do jogo é necessário que os alunos 
já tenham alguma noção de operações com números negaধ vos, 
visto que durante o jogo é uধ lizado o cálculo mental com estas 
operações e quanto maior o domínio mais o aluno terá facilidade de 
criar estratégias. Alguns alunos apresentaram difi culdades no cálculo 
mental, por ainda não ter conceitos fi xados em mente, porém no 
decorrer do jogo, foi percebido o avanço dos alunos e a facilidade 
na qual passaram a lidar com o conteúdo.
RESULTADOS E DISCUSSÕES
Consideramos todas as etapas do trabalho de extrema uধ li-
dade no aprendizado do aluno, contudo, vale salientar a importância 
do momento inicial em que o jogo é apresentado e sua confecção 
é realizada. Este momento deve ser tratado com bastante zelo, pois 
é nessa etapa onde o aluno tem o primeiro contato com o jogo e é 
nela que o seu interesse deve ser despertado. 
Acreditamos que seja importante confeccionar o jogo em 
sala de aula, pois esধ mula capacidade criaধ va dos alunos e também 
possibilita o desenvolvimento de habilidades matemáধ cas como as 
métricas e de resolução de problemas.
Em relação ao uso de jogos nas aulas de matemáধ ca, Borin 
afi rma:
Outro moধ vo para a Introdução de jogos nas aulas de mate-
máধ ca é a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados 
por muitos de nossos alunos que temem a Matemáধ ca e 
sentem-se incapacitados para aprendê-la. Dentro da situação 
de jogo, onde é impossível uma aধ tude passiva e a moধ va-
ção é grande, notamos que, ao mesmo tempo em que estes 
alunos falam Matemáধ ca, apresentam também um melhor 
desempenho e aধ tudes mais posiধ vas frente a seus proces-
sos de aprendizagem. (BORIN,1996, p.09)
Além de despertar no aluno sua capacidade criaধ va e de 
resolução de problemas, também buscamos no jogo “Maধ x” de-
senvolver conceitos sobre os números e operações com números 
negaধ vos e posiধ vos.
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Observamos no desenvolvimento do jogo, impactos posiধ vos 
relacionados aos a operações com números posiধ vos e negaধ vos 
provocados pelo jogo. Os alunos passaram a desenvolver estratégias 
obtendo maior pontuação com as operações e vencer o jogo. Alguns 
alunos pensavam apenas em obter maior pontuação na operação que 
estava realizando no momento, outros pensava em maior pontuação 
em jogadas futuras também. No decorrer das jogadas percebemos 
também que os alunos se senধ am mais seguros para desenvolver 
suas estratégias. 
Além da importância das operações realizadas mentalmente 
pelas duplas no decorrer do jogo, também consideramos importante 
a uধ lização de estratégias na contagem fi nal dos pontos. De início, 
as duplas apresentavam algumas difi culdades, solicitando o uso de 
calculadora como recurso, contudo não foi permiধ do, logo, ao realizar 
a soma eles passaram a perceber algumas táধ cas que facilitavam a 
soma fi nal. Algumas duplas uধ lizavam como táধ ca a questão de que 
números opostos se anulam, outros preferiam separar os posiধ vos 
dos negaধ vos e depois realizar somente a tradicional operação do 
“maior menos o menor”. Cada dupla, de acordo com sua preferência 
criou sua estratégia, o que consideramos de extrema importância, 
eles perceberam que são capazes de realizar operações uধ lizando seu 
raciocínio sem precisar recorrer a calculadora como método facilitador.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Compreendemos, diante da experiência relatada, que para 
superar difi culdades e desenvolver os conceitos sobre números 
inteiros o jogo Maধ x é um recurso importante, pois percebemos 
que contribui para que os alunos percebam senধ dos as operações 
de adição e subtração com números posiধ vos e negaধ vos. Além 
disso, percebemos que desenvolvem habilidades de cálculo mental. 
Acreditamos que o exposto, corrobora com as considerações 
dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN’s) que o indica com um 
caminho para “fazer Matemáধ ca”:
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[...] um aspecto relevante nos jogos é o desafi o genuíno que 
eles provocam no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, 
é importante que os jogos façam parte da cultura escolar, 
cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade 
educaধ va dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se 
deseja desenvolver. (PCN’s, 1997, p.36)
O exposto nos aponta mais uma vez, o lado proveitoso de se 
trabalhar com jogos lúdicos em sala de aula, mostrando a riqueza, de 
trazer para a sala, de apresentar para o aluno algo além do quadro 
e do giz. O jogo é um recurso que promove a habilidade criaধ va e 
transforma o ensino da matemáধ ca dinâmico. 
Diante da experiência realizada, entendemos que o jogo Maধ x 
é um recurso importante para o desenvolvimento de conceitos sobre 
números inteiros e que seria oportuno que outros estudantes de 
graduação e professores da educação básica, realizassem experiên-
cias com jogos em suas aulas, possibilitando assim, um aprendizado 
signifi caধ vo e dinâmico.
REFERÊNCIAS
BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacionais: 
matemáধ ca / Secretaria de Educação Fundamental. – Brasília: MEC/SEF, 1997.
BORIN, J. Jogos e Resolução de Problemas: Uma Estratégia para as Aulas de Ma-
temáধ ca. São Paulo: IME-USP; 1996.
CAVALCANTE, C.M.B., ORTEGA, A.C. Análise micro genéধ ca do funcionamento 
cogniধ vo de crianças por meio do jogo Maধ x. “Estudos de Psicologia”, v. 25, n. 3 
Campinas; 2008. 
KLINE, M. O fracasso da matemáধ ca moderna; tradução de Leônidas Gonধ jo de 
Carvalho. São Paulo: IBRASA, 1976. SÁ, P.F., ANJOS, L.J.S.; Números Negaধ vos: 
Uma trajetória Histórica – Pará, 2011. Disponível em: <hħ p://www.each.usp.br/
ixsnhm/Anaisixsnhm/Comunicacoes/1_S%C3%A1_P_F_N%C3%BAmeros_Nega-
ধ vos_Uma_Trajet%C3%B3ria_Hist%C3%B3rica.pdf>. Acesso em: 30 de Dezembro 
de 2015.
TRABALHANDO CONCEITOS DE NÚMEROS 
INTEIROS POR MEIO DO JOGO MATIX
| 267 |
O USO DA HISTÓRIA DA MATEMÁTICA COMO 
AGENTE MOTIVADOR DE ENSINO E APRENDIZAGEM 
NO 7º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
Paula Vieira de Oliveira*
INTRODUÇÃO
O rendimento insaধ sfatório na disciplina de matemáধ ca é 
uma realidade e problema no sistema de ensino brasileiro, tanto na 
rede pública quanto na privada. Muitos são os fatores infl uenciadores 
que culminam em notas baixas e recuperação.
A grande abstração para entender os algoritmos, gráfi cos e 
equações; a falta de contextualização com o coধ diano; a falta de 
tempo e recursos dos docentes para planejar e executar aধ vidades 
lúdicas, dentre outros fatores.
Sob este aspecto, entende-se que o recurso aqui estudado 
pode vir a ser uma possibilidade de ressignifi car a matemáধ ca de uma 
maneira mais coধ diana, concreta e real, “ao mostrar necessidades e 
preocupações de diferentes culturas, em diferentes momentos his-
tóricos, ao estabelecer comparações entre os conceitos e processos 
matemáধ cos do passado e do presente.”(PCN,1998, p.42).
Nesta perspectiva, esta pesquisa vem analisar o uso da 
História da Matemáধ ca diante de uma experiência feita no qual os 
alunos assisধ ram ao documentário “A História da Matemáধ ca” e 
responderam sobre suas percepções ao conhecer sobre como se 
deu os processos que são estudados em sala de aula.
O DESINTERESSE PELA MATEMÁTICA
Segundo Tatoo(2004), esse desinteresse confi gura-se desde os 
primórdios, como na escola de Pitágoras, onde os seus discípulos eram 
desafi ados a resolverem problemas trancados em uma cela, quando 
não conseguiam eram humilhados, tornando-se assim inimigos da 
matemáধ ca, ou seja, a rejeição ocorre desde os princípios da 
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descoberta matemáধ ca como consequência de um sistema de ensino. 
Entendendo-se assim que o afastamento dos discentes da matemáধ ca 
pode também ser fruto de um processo histórico e cultural.
Feliciষ   (2010) aponta a falta de planejamento das aulas como 
um outro fator, os professores por possuirem experiência contam 
com a improvisação para dar aula, ocasionando uma aula metódica 
e sem ludicidade, portanto desinteressante. A autora também afi rma 
que a matemáধ ca vem sendo trabalhada muito descontextualizada, 
desarধ culada do pensar, do fazer e compreender, de forma decorada, 
com problemas diऄ ceis e sem uধ lidade para o mundo real, levando 
ao aluno a enxergá-la como complexa e inacessível.
Além disso, o extenso currículo a ser cumprido faz com que 
muitos conteúdos sejam vistos de maneiras superfi ciais, não fi cando 
assim claro para os alunos. E também, a grande quanধ dade de alunos 
por sala de aula, faz com que o professor não consiga acompanhar o 
aprendizado individual, não podendo assim dar o suporte necessário 
para alunos com mais difi culdade.
A matemáধ ca é uma disciplina que necessita de certa ma-
turidade de abstração para ser entendida e então se construir um 
aprendizado. Portanto, nas séries iniciais do ensino fundamental o 
conteúdo deve ser muito bem trabalhado, assim como o raciocínio 
lógico, para que os alunos aধ njam um nível de maturidade necessário 
para compreender claramente os conteúdos aproximando assim os 
alunos da disciplina. 
A HISTÓRIA DA MATEMÁTICA COMO RECURSO PEDAGÓGICO
A História da Matemáধ ca não faz parte do currículo usual das 
escolas brasileiras, mas seu uso vem sendo discuধ do cada vez mais 
nos espaços de educação matemáধ ca. Sendo previsto como recurso 
pedagógico até mesmo nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN). 
Segundo Baroni, Teixeira e Nobre (2004, p.166) a História da 
Matemáধ ca “concreধ za e fortalece sua relação com a Educação Ma-
temáধ ca, abrindo perspecধ vas de pesquisas em várias frentes”. Sob 
esse ponto de vista, esse campo de pesquisa nos permite desenvolver 
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uma visão sobre a matemáধ ca e a compreender melhor seus con-
ceitos e teorias. Além de que, sua inserção na sala de aula abre 
oportunidade para os alunos desenvolverem habilidades de leitura 
e pesquisa, dentre outras.
Ainda permite “situar a Matemáধ ca como uma manifestação 
cultural dos povos em todos os tempos, como a linguagem, os cos-
tumes, os valores, as crenças e os hábitos, e como tal, diversifi cada 
nas suas origens e na sua evolução” (D’AMBRÓSIO, 1996, p.10).
Portanto, 
Ao verifi car o alto nível de abstração matemáধ ca de algumas 
culturas anধ gas, o aluno poderá compreender que o avanço 
tecnológico de hoje não seria possível sem a herança cultural 
de gerações passadas. Desse modo, será possível entender 
as razões que levam alguns povos a respeitar e conviver com 
práধ cas anধ gas de calcular, como o uso do ábaco, ao lado 
dos computadores de úlধ ma geração. Em muitas situações, 
o recurso à História da Matemáধ ca pode esclarecer ideias 
matemáধ cas que estão sendo construídas pelo aluno, es-
pecialmente para dar respostas a alguns porquês e, desse 
modo, contribuir para a consধ tuição de um olhar mais críধ co 
sobre os objetos de conhecimento. PCN (1998, p.42).
O uso da História da Matemáধ ca como recurso Pedagógico 
ainda permite uma aula mais dinâmica, fugindo do campo tradicional; 
onde as aulas são ministradas pelo professor de maneira oral, uধ lizando 
a lousa, apenas com defi nições e exercícios repeধ dos; proporcionando 
assim uma aula mais lúdica e um ambiente mais agradável. 
ATIVIDADE DESENVOLVIDA NA TURMA
A escolha de uma turma de 7º ano se deu pelo moধ vo de 
os alunos estarem conhecendo novos algoritmos matemáধ cos e 
equações, precisando assim de uma maturidade maior do raciocínio 
lógico e de abstração. 
Porém, diferentemente do trabalho realizado nos ciclos an-
teriores, o vínculo da Matemáধ ca com as situações do coধ -
diano, a possibilidade de levantar hipóteses, de arriscar-se na 
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busca de resultados sem a tutela do professor, vão fi cando 
cada vez mais distantes. A Matemáধ ca começa, desse modo, 
a se confi gurar para os alunos como algo que foge à sua pos-
sibilidade de compreensão, que é de pouca uধ lidade práধ ca, 
gerando representações e senধ mentos que vão se concre-
ধ zar muitas vezes no divórcio entre aluno e conhecimento 
matemáধ co. (PCN) ( 1998, p.62).
A turma em que foi desenvolvida a aধ vidade estudava “gran-
dezas proporcionais”. Foi passado o documentário da BBC “A História 
da Matemáধ ca – Linguagem do Universo”. No qual conta como era 
feita a matemáধ ca nas civilizações anধ gas. Podendo assim, o aluno 
perceber que a matemáধ ca nas civilizações anধ gas era feita apenas 
para solucionar problemas coধ dianos. Além de que, era possível 
localizar o uso dos conceitos de proporcionalidade em construções 
das civilizações.
Em vista disso, pediu-se que a turma respondesse as se-
guintes questões: Você acha importante o estudo da matemáধ ca? 
Você idenধ fi cou grandezas e grandezas diretamente e inversamente 
proporcionais durante o documentário? Em que parte?
Dos dezenove alunos que responderam as questões, dezes-
sete acham interessante estudar história da matemáধ ca e apenas 
dois não.
Dentre as jusধ fi caধ vas afi rmaধ vas, encontra-se que é im-
pressionante como as civilizações anধ gas resolveram problemas 
tão complexos com tão poucos recursos. Que conhecer a história 
desperta vontade de estudar matemáধ ca. 
Dentre as duas negaধ vas, a única jusধ fi caধ va foi não gostar 
de matemáধ ca, por isso não se interessar pela sua história.
E dos dezenove entrevistados, dezessete foram capazes de 
idenধ fi car grandezas proporcionais durante o documentário.
Portanto, diante dos resultados da aধ vidade percebe-se que 
os alunos puderem compreender como era desenvolvida a matemá-
ধ ca anধ ga e relacionar com o que é aprendido hoje na sala de aula, 
além de despertar curiosidade e interesse pela área matemáধ ca.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
Diante do exposto, fi cou claro que a relação História da 
Matemáধ ca e aprendizagem pode resultar em um processo enrique-
cedor para os alunos, pois pode ser tratado mediante vários vieses, 
culminando no desenvolvimento de diversas habilidades.
Temos ainda que, o desinteresse pela matemáধ ca é algo 
cultural e construído por uma série de fatores entre planejamento e 
formação do professor, sistema e estrutura educacional e psicológica 
dos alunos.
Acentuando-se no 7º ano do ensino fundamental, pois há 
uma mudança de abordagem, deixando a matemáধ ca menos contex-
tualizada, por conseguinte mais distante do aluno. Então, entende-se 
que o uso desta ferramenta nessa série críধ ca, se faz adequada, para 
amenizar os fatores acima apontados.
Na experiência relatada, obteve-se um resultado posiধ vo, 
comprovando a base teórica apresentada. Mas é necessário pontuar 
que, a História da Matemáধ ca uধ lizada de maneira não direcionada 
e fora de um planejamento que fuja da mesmice não terá sozinha 
em si um grande resultado.
Ou seja, ela tornará apenas a aula em que foi aplicada mais 
atraধ va, o que não é sufi ciente para reverter um desinteresse perma-
nente. Por isso, faz-se imprescindível que para melhorar o rendimento 
dos alunos na disciplina e tornar a matemáধ ca convidaধ va não se 
introduza apenas alternaধ vas pedagógicas de metodologia de ensino 
da matemáধ ca em aula soltas, mas que haja um planejamento conধ nuo 
e boas condições de trabalho para o docente.
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“TE IA CARTESIANA”: 
uma alternaধ va metodológica fundamentada na teoria 
da aprendizagem signifi caধ va de david ausubel
Midian Lima da Silval*
Solonildo Almeida da Silva**
Antônia Leiliane Freitas Coelho***
INTRODUÇÃO
O estágio é de fundamental importância na vida de um aca-
dêmico, é uma aধ vidade em que o aluno revela e praধ ca sua criaধ -
vidade com total independência e fl exibilidade, proporcionando uma 
oportunidade de perceber o quanto se idenধ fi ca com a profi ssão. 
O estágio é um direcionamento para futuros professores, por isso é 
relevante a parধ cipação aধ va enquanto futuro professor na sala de 
aula, desenvolvendo aধ vidades que possam facilitar a compreensão 
de determinado conteúdo de forma lúdica e sistemaধ zada esধ mulan-
do a parধ cipação do aluno para uma aprendizagem signifi caধ va, que 
segundo Bastos (2010 p. 198) a aprendizagem signifi caধ va trata-se 
de uma proposta da teoria de David Ausubel, em que o aprendiz 
tem condições de transformar signifi cados lógicos de determinado 
conteúdo potencialmente signifi caধ vo, em signifi cados psicológicos, 
ou seja, a conexão de conhecimentos novos com conhecimentos já 
adquirido pelo aluno externo a sala de aula.
A turma observada demonstrou uma grande difi culdade em 
concentrar-se nas aধ vidades e compreender os conteúdos aborda-
dos pela professora supervisora do estágio. Durante as observações 
houve várias questões educacionais a considerar, mas devido a 
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grade curricular que precisa ser cumprida e o tempo reduzido não foi 
possível trabalhar algo defi nido pelo estagiário, mas para concluir a in-
vesধ gação proposta pelo estágio optamos a conধ nuar com os assuntos 
abordados pela professora, porém buscamos alternaধ vas diferenciadas, 
a fi m de facilitar o processo de aprendizagem desses alunos.
A animação é um jogo onde o aluno movimenta uma aranha 
em uma teia, que representa o plano cartesiano, com o objeধ vo 
de capturar abelhas. As abelhas apresentam as coordenadas de um 
ponto no plano que fazem parte do seu percurso, pela teia, e nestas 
coordenadas a aranha tem a possibilidade de capturar a abelha 
para alimentar outra aranha companheira, sendo disponibilizado ao 
jogador o direito de 10 vidas e durante as jogadas poderá pontuar 
e classifi car-se.
Com essa dinâmica os alunos trabalham com todas as ca-
racterísধ cas de um plano cartesiano: as nomenclaturas referentes 
ao estudo do plano cartesiano (eixo, abscissa, ordenada, ponto de 
origem, quadrante); localizar um ponto no plano cartesiano através 
de suas coordenadas; idenধ fi car as coordenadas de um ponto do 
plano; representar os pontos do plano cartesiano em pares ordena-
dos e o quadrante a qual pertence. Conforme fi gura 1:
Figura 1 – “Teia Cartesiana”. 
Fonte: hħ p://portaldoprofessor.mec.gov.br/fi chaTecnicaAula.html?aula=1845 Acesso em: maio de 2014
“TE IA CARTESIANA”: 
uma alternaধ va metodológica fundamentada na teoria da aprendizagem signifi caধ va de david ausubel
| 275 |
A aranha amarela na parte inferior (terceiro quadrante) da 
fi gura é controlada pelo aluno (uধ lizando as setas de direção do 
teclado), seu objeধ vo é criar uma teia (uধ lizando a barra de espaço) 
no ponto indicado pela abelha para que essa seja capturada e sirva 
de alimento à aranha azul, fazendo com que o aluno receba mais 
coordenadas e marque mais pontos no plano e consiga analisar 
seus erros e aprimorar a jogada. Figura 1. Na medida em que fazem 
jogadas na animação os alunos são interrogados sobre os assuntos 
abordados no jogo, na intenção de conscienধ zá-los sobre o conteúdo 
que estão trabalhando e a relação do jogo com a matemáধ ca.
JUSTIFICATIVA
Sabemos que o uso do computador ainda é muito pouco 
uধ lizado no âmbito escolar, mas em curto prazo o acesso poderá 
tornar-se possível em grande escala, pois é o instrumento que fa-
vorece autonomia ao aluno na resolução de problemas pelo uso de 
sođ wares, que permite pensar, refl eধ r e criar soluções para diferentes 
problemáধ cas, pois é através da abordagem do construধ vismo, defi -
nido por Piaget (PAPERT, 1993), que o educando cria o seu próprio 
conhecimento por meio de instrumentos ou recursos, como o com-
putador. Na concepção de desenvolver o conhecimento matemáধ co 
e do processo cogniধ vo interno, tem a Geometria como destaque.
Situações do coধ diano na aধ vidade de diferentes profi ssões 
exigem do indivíduo a capacidade de pensar geometricamente, mas 
a geometria tem ধ do pouco destaque nas aulas de matemáধ ca, 
apesar da importância que tem no currículo ao proporcionar um 
pensamento parধ cular em relação ao mundo em que vive. Pensando 
nesta capacidade que o aluno precisa ter para desenvolver seu pen-
samento geométrico, percebemos as difi culdades que os discentes 
estavam enfrentando para compreender o plano cartesiano e isso 
foi comprovado nas provas que realizaram e no pré-teste que aplica-
mos. Então pensamos em trabalhar com essa turma algo que fosse 
dinâmico e pudesse se apropriar do conhecimento da melhor forma 
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possível, assim encontramos em nossas pesquisas a animação “Teia 
Cartesiana”, que só veio a contribuir com o aprendizado dessa turma.
Durante o Estágio II perceber as difi culdades que os alunos 
têm em relação à geometria, especifi camente no conteúdo, plano 
cartesiano. A turma observada apresentou falta de concentração 
durante as aulas de matemáধ ca e assimilação do conteúdo, além da 
falta de habilidade com a linguagem matemáধ ca. As observações 
realizadas durante as aulas foram confi rmada pela professora, depois 
de corrigir a prova dos alunos e constatar que não se saíram bem 
na prova. O relato da professora supervisora do Estágio enfaধ zou a 
indisciplina dos alunos e a falta de moধ vação, o que tem prejudicado 
o desenvolvimento cogniধ vo da turma.
A fi m de contribuirmos com esta turma pesquisamos me-
todologias diferenciadas de ensino e surgiu a ideia de elaborar 
uma aula que pudessem aprender o conteúdo de forma dinâmi-
ca. Após várias pesquisas conheci a animação “Teia Cartesiana” 
, que explorava exatamente o que precisavam aprender. 
A proposta foi levá-los ao Insধ tuto Federal de Educação, 
Ciências e Tecnologia do Estado do Ceara, Campus Canindé para uma 
aula no laboratório, mas antes de introduzir a animação os alunos res-
ponderam um pré-teste para diagnosধ car as principais difi culdades e 
analisar o que realmente não conseguiam compreender do conteúdo, 
em seguida foi agendado um dia para ministrar a aula no laboratório 
de Informáধ ca para uধ lização da animação, o que proporcionou a 
todos um interesse pela aula, bem como em alçar voos maiores em 
busca do conhecimento.
OBJETIVOS
Geral: Introduzir o conceito geométrico uধ lizando a animação 
“Teia Cartesiana”.
Específi cos: 
 ▪ Facilitar o processo de ensino e aprendizagem da turma 
uধ lizando a animação;
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 ▪ Estabelecer uma relação do conceito matemáধ co com a TIC;
 ▪ Trabalhar as nomenclaturas referentes ao estudo do plano 
cartesiano (eixo, abscissa, ordenada, ponto de origem, 
quadrante).
REFERENCIAL TEÓRICO
Os Parâmetros Curriculares Nacionais aponta a geometria 
como “um campo fértil de situações-problema que favorece o 
desenvolvimento da capacidade para argumentar e construir de-
monstrações”. (BRASIL, 1998, p. 122).
Há diferentes metodologias e recursos para enriquecer as 
aulas de geometria e proporcionar o desenvolvimento do conceito 
geométrico, especifi camente na idenধ fi cação da localização de 
pontos no plano cartesiano o que discuধ remos no decorrer desse 
arধ go, quando o professor deve verifi car a habilidade de o aluno 
idenধ fi car a localização de um ponto em um plano cartesiano, ou 
seja, o aluno deve reconhecer um elemento (ponto) do sistema de 
eixos cartesiano ortogonal a parধ r de um par ordenado ou, com base 
em um par ordenado, determinar o ponto do sistema cartesiano, 
pois como afi rma os PCN de Matemáধ ca do Ensino Fundamental:
A matemática pode dar sua contribuição à formação do 
cidadão ao desenvolver metodologias que enfaধ zem a cons-
trução de estratégias, a comprovação e jusধ fi caধ va de resul-
tados, a criaধ vidade, a iniciaধ va pessoal, o trabalho coleধ vo e 
autonomia advinda da confi ança na própria capacidade para 
enfrentar desafi os. (BRASIL, 1998, p. 27).
A busca por sođ wares educaধ vos é reconhecida e é possível 
idenধ fi car diferentes programas/animações para o ensino de geome-
tria, entre eles a animação “Teia Cartesiana”, que é destaque nesse 
trabalho. Essa animação visa proporcionar o desenvolvimento e a 
aplicação do conceito de plano cartesiano, incluindo a localização 
das coordenadas.
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Desenvolvida por Roque Anderson, publicado em 
08/09/2003 por solicitação de uso, diretamente ao Ministério 
da Educação, que permite reprodução, tradução, distribuição e a 
transferência. Um dos desafi os da escola é conciliar disciplinas e 
conteúdos as novas tecnologias para conধ nuar em processo de mu-
dança signifi caধ va, bem como desenvolver novas formas de buscar o 
conhecimento matemáধ co com diferentes recursos, em que se uধ liza 
o raciocínio lógico e deduধ vo, simples, porque é fácil de aprender já 
que o aluno pode uধ lizar seus conhecimentos prévios, explorando 
a lateralidade, raciocínio e lógica.
Atualmente os jovens tem um grande apreço por jogos, então 
pensamos que a “Teia Cartesiana”, poderia contribuir com a apren-
dizagem dos alunos, já que se trata de um jogo, mas com objeধ vos 
mais específi cos, que seria introduzir o plano cartesiano. Atrelar o 
conhecimento prévio do aluno com um novo conhecimento de certa 
forma pode facilitar o entendimento do conteúdo, pois como afi rma 
PELIZZARE ( et al 2002 p. 4) “A soma de sua competência cogniধ va 
e de seus conhecimentos prévios marcará o nível de desenvolvi-
mento dos alunos”, isso implica na construção das aprendizagens 
signifi caধ vas, quando o aluno é capaz de vincular o que já sabe com 
os conhecimentos novos.
Ausubel propõe explicar em dois eixos diferentes como é 
produzida a aprendizagem escolar: aprendizagem memorísধ ca e 
aprendizagem signifi caধ va, este úlধ mo trata-se da maneira de orga-
nizar o conteúdo, ou seja, como o aluno recebe o conteúdo que deve 
aprender. Em sumo a teoria de Ausubel sugere uma parধ cipação 
aধ va do aluno na aquisição do conhecimento.
Assim no decorrer deste artigo relatamos a importante 
contribuição dessa animação para Introdução e aperfeiçoamento 
do conceito geométrico para os alunos do ensino Fundamental nos 
anos fi nais. Fazendo desses alunos não mais espectadores, mas 
protagonista de seu conhecimento ao organizar suas ideias e buscar 
técnicas que possam ajuda-los a compreender o conteúdo. 
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RESULTADOS E DISCUSSÕES
Durante a execução da aধ vidade foi observado várias difi cul-
dades, uma delas era o manuseio e habilidade no computador, mes-
mo estando em uma era da tecnologia esses alunos demonstraram 
não ter inধ midades com os acessórios do computador, bem como a 
práধ ca de pesquisa. No decorrer das aধ vidades todos demonstraram 
um desenvolvimento exponencial, pois na medida em que os alunos 
jogavam mais se aperfeiçoavam no jogo e descobriam novidades 
sobre a animação, principalmente quando erravam os comandos do 
jogo. Suas habilidades vieram á tona e o processo de aprendizagem 
aconteceu, fato este claro em seus rostos e no relato de alguns, já 
que se percebia uma moধ vação na práধ ca da aধ vidade, que gerou 
novas impressões sobre o ensino da matemáধ ca.
A intenção dessa aula foi observar o que os alunos sabiam 
antes do uso da animação e após a uধ lização do recurso tecnológico, 
além da oportunidade de conhecer o Insধ tuto Federal de Educação, 
Ciências e Tecnologia do Estado do Ceara, Campus Canindé o que 
lhes proporcionou interesse em conধ nuar os estudos e seguir uma 
profi ssão, realidade essa não vista nesses alunos em uma conversa 
anterior em sala de aula, onde demonstraram falta de interesse em 
ter uma formação acadêmica.
No fi nal da aula houve uma roda de conversas para expor 
suas sensações em relação a aula, onde houve relatos como: A aranha 
é muito rápida as vezes não consigo marcar os pontos. Aprender assim é 
muito mais fácil. O mais di  ࠞcil é marcar os pontos antes da aranha comer 
a abelha e apenas uma pessoa falou: Prefi ro papel e caneta.
O ganho nessa aধ vidade não foi só a aprendizagem dos 
alunos, mas a oportunidade que ধ veram em conhecer a estrutura 
do Insধ tuto e despertar neles uma moধ vação para os estudos, pois 
muitos alunos antes de parধ cipar dessa aula não ধ nham perspecধ -
vas de vida voltadas para a formação profi ssional, mas depois dessa 
experiência todos mostraram interesse em conধ nuar os estudos e 
conseguir chegar no ensino superior. Não poderia deixar de comentar 
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a felicidade da professora supervisora em ver seus alunos animados 
e moধ vados aos estudos demonstrando total apoio aos mesmos em 
suas decisões estudanধ s. Á exemplo do pré-teste diagnosধ co apli-
cado antes da aula foi realizado também um pós-teste para analisar 
o desenvolvimento dos alunos após a aula diferenciada que ধ veram 
e os resultados foram óধ mos, pois surgiram dúvidas e curiosidades 
como a qual quadrante pertence o par ordenador (0, 0).
CONCLUSÃO
A proposta de trabalhar com as tecnologias não é algo alea-
tório, mas trata-se de uma proposta dos Parâmetros Curriculares 
Nacionais de Matemáধ ca do Ensino Fundamental (1998) ao afi rmar 
que as tecnologias “consধ tuem um dos principais agentes de trans-
formação da sociedade, pelas modifi cações que exercem nos meios 
de produção e por suas consequências no coধ diano das pessoas”. 
Essa aধ vidade teve um signifi cado importante para a vida dos alunos, 
que puderam compreender todas as caracterísধ cas do plano carte-
siano e acima de tudo reconhecer a importância da matemáধ ca para 
a vida. Essa experiência só veio a acrescentar e capacitar-nos cada 
vez para o exercício da docência na busca de tendências que possam 
auxiliar e facilitar a aprendizagem no processo de desenvolvimento 
cogniধ vo dos alunos do 9º “B” do Ensino Fundamental da escola 
parceira. Os desafi os encontrados só serviram para aprimorar as 
pesquisas e assim conseguir o melhor método de ensino para facilitar 
a assimilação do conteúdo e conseguir relacionar com outras áreas 
do conhecimento, trabalhando assim a mulধ disciplinaridade.
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TRABALHANDO MEDIDAS E GRANDEZAS 
POR MEIO DE MATERIAIS CONCRETOS
Nelson Leal dos Santos Júnior*
Fabíola da Cruz Marধ ns*
Jaqueline Lixandrão Santos*
INTRODUÇÃO
A geometria teve sua origem no Egito, por volta do ano 
2000 antes de Cristo (a.C.), com a necessidade do povo em medir 
e marcar as terras, Os egípcios, assim como os babilônicos, foram 
desenvolvendo algumas técnicas para fazer os cálculos necessários 
na época, desenvolvendo algumas provas de conceitos geométricos 
(MONTEIRO, 2013, p.15)
O desenvolvimento da Matemáধ ca e também da geometria, 
passou da Mesopotâmia para a Grécia. O nome “geometria” foi 
atribuído pelos gregos e “geo” signifi ca terra e “metria”, medidas. 
Assim, geometria signifi ca medida da terra. Muitos matemáধ cos 
contribuíram para o desenvolvimento da geometria, dentre eles 
podemos destacar: Tales de Mileto, Pitágoras de Samos, Leonhard 
Euler e Euclides de Alexandria.
O ensino da geometria no Brasil, mesmo em pouca inten-
sidade, teve seu início nas aulas de Artes, dadas pelos jesuítas. No 
período do Movimento da Matemáধ ca Moderna1, durante o governo 
de Vargas (1930-1945), a geometria era ensinada apenas como 
Introdução do raciocínio lógico, familiarizando o aluno com fi guras 
geométricas e suas noções básicas (MONTEIRO, 2013, p.24)
Ao longo dos tempos, a geometria foi ocupando espaço maior 
no currículo de Matemáধ ca, porém o seu ensino nem sempre era 
realizado. Muitos professores ধ nham difi culdades para ensinar este 
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1  O Movimento da Matemáধ ca Moderna foi um movimento internacional, voltado para os 
professores da área, que pretendia aproximar a Matemáধ ca trabalhada na escola básica com 
a Matemáধ ca produzida pelos pesquisadores da área.
conteúdo porque ধ nham pouco conhecimento sobre o assunto, 
assim deixavam o ensino da geometria em segundo plano. Alguns 
deixavam para ensinar geometria no fi nal do ano e, muitas vezes, 
o tempo não era sufi ciente e a geometria não era ensinada. Outro 
fator que difi culta o ensino da geometria na realidade da educação 
brasileira era a organização dos conteúdos nos livros didáধ cos, alguns 
traziam a geometria no fi nal e tratava da geometria somente como 
regras, defi nições e propriedades; não promovendo relações entre 
os conteúdos escolares e suas aplicações do coধ diano. 
Mesmo distante temporalmente de tais fatos, o ensino da 
geometria não é tarefa fácil. O professor de matemáধ ca tem o desa-
fi o de promover situações nas quais os alunos possam desenvolver 
conceitos, generalizações e estabelecer relações entre conceitos 
escolares e coধ dianos. Além disso, proporcionar situar problemas 
nas quais os alunos possam elaborar planos, desenvolver estratégias, 
verifi car hipóteses, etc. 
Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), um dos 
objeধ vos do Ensino Fundamental é “quesধ onar a realidade formu-
lando-se problemas e tratando de resolvê-los, uধ lizando para isso o 
pensamento lógico, a criaধ vidade, a intuição, a capacidade de análise 
críধ ca, selecionando procedimentos e verifi cando sua adequação.”. 
(BRASIL, 1997, p.6)
Diante desses fatos, no decorrer do curso de Licenciatura em 
Matemáধ ca, do Centro de Educação e Saúde (CES) da Universidade 
Federal de Campina Grande (UFCG), nos surgiu à preocupação em 
trabalhar com alunos do Ensino Fundamental sobre geometria. 
Tendo em vista que a uধ lização de práধ cas pedagógicas adequa-
das favorece a parধ cipação de aধ va dos alunos no seu processo 
de ensino aprendizagem e auxiliam na superação de difi culdades 
quanto a conceitos matemáধ cos, pensamos em realizar um trabalho 
visando à formação de conceitos de medidas e grandezas por meio 
de materiais concretos.
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Em relação ao uso de materiais concretos no ensino de 
matemáধ ca, Silva e Marধ ns (2000), argumentam que:
[...] os materiais manipuláveis são fundamentais se pensar-
mos em ajudar a criança na passagem do concreto para o 
abstrato, na medida em que eles apelam a vários senধ dos 
e são usados pelas crianças como uma espécie de suporte 
ऄ sico numa situação de aprendizagem. Assim, sendo, parece 
relevante equipar as aulas de Matemáধ ca com todo um con-
junto de materiais manipuláveis (cubos, geoplanos, tangrans, 
réguas, papel ponteado, ábaco, e tantos outros) feitos pelo 
professor, pelo aluno ou produzidos comercialmente, em 
adequação com os problemas a resolver, as idéias a explorar 
ou estruturados de acordo com determinado conceito mate-
máধ co. (SILVA; MARTINS, 2000, p.4)
No que diz respeito à construção dos conceitos de grandezas 
e medidas, os PCN apontam que: 
Na vida em sociedade, as grandezas e as medidas estão presen-
tes em quase todas as aধ vidades, dessa forma, desempenham 
papel importante no currículo, pois mostram claramente ao 
aluno a uধ lidade do conhecimento matemáধ co no coধ diano. 
As aধ vidades em que as noções de grandezas e medidas são 
exploradas proporcionam melhor compreensão de conceitos 
relaধ vos ao espaço e às formas. São contextos muito ricos para 
o trabalho com os signifi cados dos números e das operações, da 
idéia de proporcionalidade e escala, e um campo férধ l para uma 
abordagem histórica. (BRASIL, 1997, p.40)
Ressaltamos, diante do exposto, a importância do ensino da 
geometria nas escolas de Educação Básica. Acreditamos que o uso 
de materiais concretos e uma práধ ca pedagógica adequada possam 
contribuir para o desenvolvimento de conceitos geométricos. 
Na sequência, relatamos nossa experiência com o ensino da 
geometria.
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METODOLOGIA
O trabalho deu-se iniciou com um estudo proposto na dis-
ciplina de Metodologia do Ensino da Matemáধ ca III, sobre o ensino 
da geometria, grandezas e medidas, na Educação Básica. A princípio 
foi realizado um estudo bibliográfi co e na sequência uma pesquisa 
de campo com 24 alunos de uma turma de 9º ano do Centro Edu-
cacional Millenium, insধ tuição parধ cular de ensino, localizada na 
cidade de Cuité -PB.
A pesquisa de campo foi realizada com o objeধ vo de verifi car 
a presença de estudos sobre a Geometria, se esse era um tema 
comum em sala de aula. Pretendíamos com as questões observar a 
presença do conteúdo matemáধ co em sala de aula, como os alunos 
veem suas relações no coধ diano, se eles percebem sua importância 
e se eles já haviam consolidado o conhecimento correspondente ao 
planejado para a série que eles cursavam.
Figura 1 – Quesধ onário uধ lizado na pesquisa
Fonte: Própria
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Após a construção do quesধ onário, elaboramos a proposta 
de trabalho relatando a intervenção didáধ ca que seria realizada e em 
seguida apresentamos tudo a professora de matemáধ ca da turma. 
A proposta consisধ a em propor aos alunos que trouxessem de casa 
objetos que se assemelhassem com os sólidos geométricos, em 
seguida dividir a turma em grupos, de acordo com as caracterísধ cas 
dos objetos e por fi m trabalhar suas propriedades e calcular medi-
das referentes a cada objeto. Após fazer sua avaliação em relação a 
proposta dada, a professora concebeu a liberação e deu-se início à 
nossa pesquisa. 
A professora da turma fez uma revisão sobre os conteúdos de 
Grandezas e Medidas, tendo posse do quesধ onário aplicado, explicou 
cada questão, sempre exibindo a presença do conteúdo no coধ diano. 
Em seguida, propôs aos alunos que trouxessem de casa os objetos que 
se assemelhassem aos sólidos geométricos, como também os objetos 
de medição, como: régua, esquadros e transferidor.
Na aula seguinte realizamos o trabalho práধ co. Os sólidos 
foram separados de acordo com suas caracterísধ cas. A turma foi 
dividida em quatro grupos e cada um fi cou com um sólido que se 
assemelharam aos objetos trazidos pelos alunos, que foram: cubo, 
paralelepípedo, cone e cilindro, foram esses os quatro ধ pos de sólidos.
Com os alunos, foram estudadas as caracterísধ cas de cada 
sólido, idenধ fi camos as faces, arestas, vérধ ces, altura, comprimen-
to, largura, etc. Esses conceitos já haviam sido estudados em aulas 
anteriores, porém consideramos importante retomá-los. 
Em seguida trabalhamos conceitos de área, perímetro e 
volume, onde cada grupo uধ lizou os objetos de medições trazidos 
por eles e realizaram as medições de cada objeto. Propomos que 
eles desenhassem separadamente cada objeto e registrassem suas 
medidas, assim como os cálculos referentes a cada objeto. 
A aula práধ ca encerrou-se com uma roda de debate em que 
as discussões eram voltadas para a comparação de volume, diferença 
de alturas, larguras e comprimentos, etc. Nessa conversa, observa-
ram quais sólidos ধ nham o mesmo volume, quais relações exisধ am 
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entre as áreas dos objetos, se era possível que sólidos diferentes 
apresentem mesmo volume, etc.
RESULTADOS E DISCUSSÕES 
Como sabemos, a Geometria é um ramo da Matemáধ ca no 
qual podemos perceber facilmente sua aplicação no coধ diano, no 
entanto, essa relação pouco tem sido explorada. 
De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais: 
O pensamento geométrico desenvolve-se inicialmente pela 
visualização: as crianças conhecem o espaço como algo que 
existe ao redor delas. As fi guras geométricas são reconhecidas 
por suas formas, por sua aparência ऄ sica, em sua totalidade, 
e não por suas partes ou propriedades. (BRASIL, 1997, p.82)
Corroborando com os PCN, a Geometria deve ser trabalhada 
em sala de aula explorando o melhor que ela oferece: sua concre-
ধ cidade. Muitos conteúdos de Matemáধ ca não apresentam essa 
forma ऄ sica visível, por isso, muitas vezes, existem difi culdades em 
relacionar o conteúdo com o coধ diano.
Os dados coletados com o quesধ onário foram organizados 
em gráfi cos. Os resultados da pesquisa de campo nos serviram como 
ponto de parধ da para a realização do trabalho. Aquestão 1 aborda a 
percepção do aluno em relação a presença das grandezas e medidas 
no coধ diano.
Fonte: Alunos do 9º ano do Centro Educacional Millenium – Cuité/PB
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No gráfi co 1 observamos que existe pouca percepção dos 
alunos quanto a relação dos estudos realizados sobre grandezas e 
medidas e aplicações no coধ diano. Talvez a maneira como o profes-
sor inicia o estudo de determinada disciplina possa difi cultar essa 
relação. O ideal é que o professor inicie os conteúdos conversando 
com os alunos sobre o que eles sabem sobre o assunto e, a parধ r 
disso, apresente situações de ensino que possibilite arধ cular os 
conhecimentos dos alunos com os escolares. 
De acordo com os dados coletados o gráfi co 2 aborda a 
presença da geometria nas aulas de Matemáধ ca. 
Fonte: Alunos do 9º ano do Centro Educacional Millenium – Cuité/PB
A parধ r do gráfi co observamos que a Geometria tem pre-
sença rara nas aulas de Matemáধ ca, podendo ser esse um fator que 
contribui para as difi culdades dos alunos em conteúdos relacionados 
à Geometria. 
A questão 4 do quesধ onário ধ nha por objeধ vo verifi car se 
os alunos ধ nham conhecimento sobre volume. 
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Fonte: Alunos do 9º ano do Centro Educacional Millenium – Cuité/PB
A questão não era uma tarefa tão simples, pois os alunos 
precisavam calcular o volume de cubos de 1 cm³ como unidade de 
medida, descobrir quantos cubos haviam na fi gura e qual o volume 
total. Como podemos ver no gráfi co, houver percentual elevado erro. 
Não esperávamos tal resultado, pois como se tratar de uma 
turma do 9º ano do Ensino Fundamental, acreditávamos que os 
conhecimentos sobre os conteúdos relacionados a grandezas e 
medidas já devem estar consolidados. 
Segundo os PCN, dentre os critérios de avaliação para o 
conteúdo abordado, temos: “Obter e expressar resultados de medi-
das de comprimento, massa, tempo, capacidade, superऄ cie, volume, 
densidade e velocidade...” (BRASIL, 1998, p. 93). Porém, não foi o 
que obtemos em apenas uma questão aplicada. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Baseado na coleta de dados, como mencionado anteriormen-
te foi trabalhada em sala, uma aধ vidade uধ lizando materiais concretos 
na qual pudemos observar grande envolvimento e parধ cipação dos 
alunos. Não é novidade que aধ vidades uধ lizando materiais concretos 
atraem o aluno e o despertam. O fato de uধ lizarem objetos trazidos 
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de casa para o cálculo de volume foi importante para perceberem a 
presença da Matemáধ ca e suas relações com o coধ diano.
Notamos também no desenvolver das aধ vidades, que muitos 
alunos ainda confundiam conceitos de área, volume e perímetro, 
acreditamos que isso acontece, por eles não se depararem com 
frequência com a uধ lização desses conceitos. Por meio dos diversos 
objetos levados, eles observaram as parধ cularidades de cada um e 
puderam compreender e desenvolver conceitos. 
Logo, concluímos que a metodologia proposta, mesmo em 
pouco espaço de tempo, trouxe resultados signifi caধ vos, pois hou-
ve envolvimento dos alunos na aধ vidade proposta, bem como a 
formação signifi caধ va de conceitos. Dessa forma, acreditamos que 
se houver espaço para a Geometria em sala de aula e se essa abor-
dagem for realizada de forma que faça um elo com o coধ diano do 
aluno, poderá haver aumento no interesse dos alunos pela disciplina 
e menor difi culdades à cerca dos conteúdos.
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UM LEVANTAMENTO COMPARATIVO DOS GLOSSÁRIOS 
DE MATEMÁTICA COM OS DICIONÁRIOS DA LÍNGUA 
PORTUGUESA A PARTIR DE DUAS EXPERIÊNCIAS
Odenise Maria Bezerra*
Evanildo Costa Soares**
INTRODUÇÃO
Este arধ go conta com o apoio do Programa Observatório 
da Educação (OBEDUC), produto do CAPES e do INEP, que tem 
o objetivo de promover estudos e pesquisas em educação, e, 
visa, principalmente, favorecer a arধ culação entre pós-graduação, 
licenciaturas e escolas de Educação Básica. Dentre os objeধ vos do 
OBEDUC está o fomento a estudos e pesquisas em educação, que 
uধ lizem a infraestrutura disponível das Insধ tuições de Educação 
Superior – IES e as bases de dados existentes no INEP, esধ mulando 
a produção acadêmica e a formação de recursos pós-graduados, 
em nível de mestrado e doutorado. Visa esধ mular o fortalecimento 
e a ampliação de programas de pós-graduação stricto sensu e de 
redes de pesquisa no país que tenham a educação como eixo de 
invesধ gação, assim como, fortalecer o diálogo entre a comunidade 
acadêmica, os gestores das políধ cas nacionais de educação e os 
diversos atores envolvidos no processo educacional.
Insere-se no projeto “Leitura e escrita: recortes inter e mulࣅ dis-
ciplinares no ensino de matemáࣅ ca e de língua portuguesa”, e, com o 
grupo de Estudos CONTAR do Centro de Educação da Universidade 
Federal do Rio Grande do Norte – UFRN, onde visa aprofundar 
conhecimentos e realizar pesquisas nas áreas de Língua Portuguesa 
e Matemáধ ca, especialmente, no que envolve a inter-relação entre 
estas no ensino e aprendizagem na Educação Básica e para a For-
mação de Professores. 
O principal objeধ vo dessa experiência é fazer um levanta-
mento comparaধ vo dos glossários de matemáধ ca com os dicionários 
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da língua portuguesa e do livro didáধ co do Ensino Fundamental 
tendo em vista alguns termos matemáধ cos que são uধ lizados nas 
escolas da rede pública de ensino, de modo a compor um glossário 
de matemáধ ca que possa ser disponibilizado a essas escolas. O 
desenvolvimento da pesquisa se dá a priori com alunos do 9o ano 
do Ensino Fundamental de duas escolas municipais, localizadas no 
município de Tangará-RN e em São Gonçalo do Amarante/RN, dando 
ênfase a alguns termos matemáধ cos usados nas áreas da geometria 
e álgebra. O uso comparaধ vo dos glossários de matemáধ ca com os 
dicionários da língua portuguesa e o livro didáধ co de determinados 
termos matemáধ cos sobre essas áreas deverá auxiliar o aluno a com-
preender não só o uso terminológico de alguns termos matemáধ cos, 
mas também suas possíveis relações e signifi cados dos vocábulos que 
são considerados importantes para a aprendizagem do conteúdo. 
Pretendemos relacionar esses vocábulos aos conceitos e 
propriedades matemáধ cas às expressões matemáধ ca uধ lizadas coধ -
dianamente e expressas de forma oral e escrita na língua portuguesa. 
Em seguida, pretendemos a parধ r desse estudo, auxiliar o professor 
de matemáধ ca, do Ensino Fundamental, mostrando a importância do 
glossário de matemáধ ca para o processo de ensino da matemáধ ca 
em sua práধ ca escolar, principalmente no que concerne ao ensino da 
álgebra e da geometria. 
Adair Nacarato, em uma entrevista ao Jornal da Escola (Ano I, n. 
01, out./jan 2012) ressalta que se pode ensinar e aprender matemáধ ca 
a parধ r da leitura, da produção de textos e da interface com outras dis-
ciplinas. A autora afi rma que quando o professor se apropria da função 
social da escrita, consegue trabalhar na sala de aula com essa escrita.
Para Bezerra et al. (2013, p. 13 e 14) é necessário compreen-
der “a importância do léxico para a construção do glossário, uma vez 
que léxico é o conjunto de palavras e expressões perধ nentes a um 
idioma estudado por um ramo da Linguísধ ca denominado Lexicolo-
gia”. Estamos trabalhando com o ensino do léxico matemáধ co, ou 
seja, o conjunto de palavras e expressões perধ nentes à matemáধ ca 
abordada no Ensino Fundamental de modo a uধ lizá-lo como recurso 
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pedagógico que contribua para a superação das difi culdades concei-
tuais dos estudantes bem como para a melhoria da atuação didáধ ca 
do professor de matemáধ ca. Isto porque admiধ mos que o glossário 
escolar, ao contrário do livro didáধ co, é um disposiধ vo didáধ co ainda 
pouco explorado nas escolas, mas que pode se consধ tuir em uma 
contribuição importante para a diminuição dos obstáculos didáধ cos 
encontrados pelo professor em sua ação docente em matemáধ ca. 
Muitos professores e alunos precisam de um estudo abran-
gente e signifi caধ vo que os oriente a uma melhor compreensão dos 
conteúdos relacionados à álgebra e a geometria tomando como base 
a leitura, a escrita e a interpretação. Esse prazer pela busca de leitura 
e escrita auxiliará os professores e alunos na construção e formulação 
de um glossário de matemáধ ca. Dessa forma, percebemos que nos 
glossários de matemáধ ca encontramos alguns termos usados nas aulas 
de matemáধ ca e que as explicações conধ das nos mesmos podem 
viabilizar o acesso mais simples aos termos matemáধ cos, tornando 
possível a compreensão prévia de uma noção matemáধ ca de modo 
a construir a base cogniধ va para a aprendizagem do aluno durante 
as aulas de matemáধ ca. O glossário pode ser úধ l para sanar algumas 
dúvidas sobre o signifi cado de vários termos matemáধ cos, sobretudo 
como referência para estudantes e professores que buscam informa-
ções práধ cas acessíveis. Em sua essência, apresentam defi nições e 
exemplos de vários termos relacionados à matemáধ ca, principalmente, 
ao campo da geometria e da álgebra, tais como: ângulo, ângulo reto, 
obtuso, agudo, ângulos adjacentes, triângulo, triângulo retângulo, 
equação, variável, entre outros. 
O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA COM USO DE GLOSSÁҺ
RIOS E DICIONÁRIOS
De acordo com Abrantes (1994), a escolha de uma metodolo-
gia para desenvolver determinado trabalho de pesquisa educacional 
depende dos objeধ vos do estudo e do ধ po de questões que se 
pretende responder, acerca da natureza do fenômeno estudado, e 
das condições em que esse fenômeno decorre.
Odenise Maria Bezerra e Evanildo Costa Soares
| 294 |
Seguindo esse mesmo raciocínio e de acordo com as ideias 
de Barbosa et al (2008, p. 82), acredita-se que a escrita nas aulas de 
matemáধ ca possibilita que o aluno refl ita sobre suas experiências 
de forma críধ ca, permiধ ndo que eles desenvolvam estratégias para 
acompanhar seu desempenho e tenha maior infl uência sobre o seu 
processo de ensino-aprendizagem. 
A pesquisa foi desenvolvida no período de julho a outubro de 
2015, com dois grupos disধ ntos: o primeiro composto por alunos do 
município de São Gonçalo do Amarante/RN, dentre os quais dezoito 
(18) eram do sexo masculino e vinte e dois (20) do sexo feminino 
e o segundo grupo, no município de Tangará-RN, com dezoito (24) 
alunos do sexo masculino e vinte e dois (22) do sexo feminino, no 
mesmo período. Todos estavam matriculados no 9º ano, do Ensino 
Fundamental. Os encontros com os alunos aconteceram no horário 
de aula semanal, na própria escola. No decorrer dos encontros, 
buscamos mostrar como o glossário de matemáধ ca é importante 
para o processo de ensino da matemáধ ca.
Para esse trabalho, os alunos fi zeram um levantamento com-
paraধ vo dos glossários de matemáধ ca com os dicionários da língua 
portuguesa e do livro didáধ co do Ensino Fundamental tendo em vista 
alguns termos matemáধ cos que são uধ lizados nas aulas de matemá-
ধ ca, referentes às áreas de geometria e álgebra. Em seguida, fi zeram 
a comparação e observaram se havia muita diferença, com relação 
as defi nições. No fi nal de todo o estudo, os alunos construíram um 
quadro comparaধ vo com todas as palavras selecionadas. A seguir, 
dois exemplos de como os alunos fi zeram o estudo:
Termo: Ângulo
Livro didáধ co: Duas semirretas com a mesma origem. 
 Glossário de Matemáধ ca: É uma reunião de dois segmentos 
de retas orientados a parধ r de um ponto comum.
 Glossário de Português: Figura formada por duas semirretas 
com o vérধ ce como origem comum.
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Termo: Equação
 Livro didático: É toda sentença matemática aberta que 
exprime uma relação de igualdade.
 Glossário de Matemáধ ca: Igualdade entre duas expressões 
que só é verdadeira para certos valores atribuídos a variáveis
 Glossário de Português: Afi rmação ou raciocínio em que 
duas ou mais coisas são consideradas iguais.
Com isso, buscamos envolver os alunos no que diz respeito 
ao uso de glossário, sempre procurando retratar a importância de seu 
uso para o ensino de matemáধ ca. Dessa forma, com base nos diálo-
gos e discussões procuramos destacar a base teórica desenvolvida 
no uso e na construção do glossário de matemáধ ca, principalmente 
no que concerne ao uso comparaধ vo de alguns termos matemáধ cos 
que estão bem defi nidos e explicados no dicionário de português e 
de matemáধ ca e que não aparecem bem defi nidos conceitualmente, 
no livro didáধ co. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Explorar os conceitos matemáধ cos apresentados nos glos-
sários é uma práধ ca rara nas aulas de matemáধ ca, porém pode se 
tornar coধ diana e de fácil acesso aos alunos e professores. Possibili-
tando o uso de uma ferramenta de fácil acesso, que pode orientá-los 
sobre ortografi a, defi nições, pronúncia em sala de aula, etc.
De maneira geral, os resultados obধ dos foram extremamente 
importantes para os alunos das escolas envolvidas, pois mesmo 
revelando que embora o procedimento de ensino tenha sido uma 
novidade para todos eles, apresentaram uma mudança de comporta-
mento bastante signifi caধ va para o êxito da disciplina em estudo, pois 
facilitou a compreensão do que foi ensinado ao longo do semestre, 
fazendo com que desenvolvessem mais autonomia em suas ações 
de busca do conhecimento dentro de sala de aula. 
Espera-se que esta experiência sirva como referência para 
os jovens estudantes de matemáধ ca, pois é primordial que eles 
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compreendam o que é um glossário e quais suas funções. Apesar 
de alguns estudantes já terem consultado um glossário, boa parte 
deles não sabe usá-lo adequadamente e, mesmo depois de terem 
sido inseridos como material pedagógico necessário ao processo de 
ensino aprendizagem da língua materna, muitos não o uধ lizam como 
auxílio à aprendizagem matemáধ ca tal como se usa a gramáধ ca ou 
um livro didáধ co adotados em sala de aula.
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ATIVIDADES EXTRAS:
a matemáধ ca sob novo prisma nas escolas Sesi
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É fato que a situação da aprendizagem da Matemáধ ca nas escolas 
brasileiras é alarmante. Os dados de avaliações em larga escala, tanto 
nacionais – como o Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb)1
 – quanto internacionais – como o Programme for Internaধ onal Student 
Assessment – Pisa2, revelam a urgência de se repensar modelos e prá-
ধ cas do ensino dessa área do conhecimento na Educação Básica, de 
modo a possibilitar efeধ vamente o aprendizado com senধ do e solidez. 
Nas úlধ mas décadas, pesquisas nas áreas de educação e, 
mais especifi camente, em Educação Matemáধ ca, têm procurado 
idenধ fi car as causas dessas difi culdades de aprendizagem. Tais 
pesquisas sugerem que esse “esধ gma” da Matemáধ ca está muito 
mais associado às formas tradicionais como ela é ensinada do que 
a qualquer caracterísধ ca inerente à própria disciplina. Desse modo, 
é comum a práধ ca educacional estar atrelada a uma concepção da 
Matemáধ ca como um conjunto de conhecimentos prontos, dados e 
imutáveis, que privilegia os resultados, como eles são estabelecidos 
hoje, e ignora os processos históricos e problemas que consধ tuíram 
as condições para a sua origem. 
O professor D’Ambrósio, da Universidade Estadual de Campi-
nas (UNICAMP), vem desenvolvendo estudos e pesquisas em torno 
da Etnomatemáধ ca e da Educação Matemáধ ca há várias décadas e, 
sua compreensão sobre a Matemáধ ca nos traz a possibilidade de 
refl exão e atuação:
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[...] entendo matemáধ ca como uma estratégia desenvolvida 
pela espécie humana ao longo de sua história para explicar, 
para entender, para manejar e conviver com a realidade 
sensível, percep঩ vel, e com o seu imaginário, naturalmente 
dentro de um contexto natural e cultural. Isso se dá também 
com as técnicas, as artes, as religiões e as ciências em geral. 
Trata-se essencialmente da construção de corpos de conhe-
cimento em total simbiose, dentro de um mesmo contexto 
temporal e espacial, que obviamente tem variado de acordo 
com a geografi a e a história dos indivíduos e dos vários gru-
pos culturais a que eles pertencem — famílias, tribos, socie-
dades, civilizações. [...] (D’AMBRÓSIO, 2005, p. 102)
Desse modo, é possível, a parধ r do envolvimento e atuação 
dos profi ssionais das áreas de conhecimento (Linguagem, Natureza, 
Humanas e Matemáধ ca)contribuir para a melhoria do desenvolvi-
mento dos processos de aquisição de conhecimento dos estudantes. 
Se considerarmos que a Matemáধ ca, ao longo da evolução humana, 
percebe-se que ela também evoluiu e isso permite que tenhamos a 
sensibilidade de que para transcender as difi culdades existentes, se 
faz mister a compreensão e atuação conjunta dos professores, da co-
munidade escolar e da família com a fi nalidade de que os estudantes 
possam se apropriar da Matemáধ ca de maneira segura, consistente 
e, porque não, parধ cipante desse processo de maneira prazerosa? 
Com o intuito de promover mudanças e acompanhar as 
transformações que consধ tuem a própria ciência, os processos 
de aquisição de conhecimento dos estudantes e, consequente-
mente, a dinâmica que a sociedade brasileira atravessa nas úlধ mas 
décadas, os docentes precisam refletir sobre o conhecimento 
escolar. Este último não é igual ao conhecimento científico e 
tecnológico, daí, repensar a práধ ca e produzir aধ vidades com no-
vas perspecধ vas de modo a promover uma transposição didáࣅ ca
 (Lopes, 2000) de maneira contextualizada, na qual os estudantes 
possam ser par঩ cipes da construção do conhecimento e os profes-
sores atuem para além de treinar seus estudantes, que percebam os 
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ideais da educação e do signifi cado da contribuição da Matemáধ ca 
para a busca de novos caminhos em nossa sociedade.
Nessa perspecধ va, as Aধ vidades Extras foram introduzidas 
no coধ diano das escolas da rede SESI Rio como práধ ca do Programa 
SESI Matemáধ ca, na busca por ofertar a professores e alunos uma 
práধ ca diferenciada da Matemáধ ca, aliando conceitos, temas atuais, 
recursos concreta e tecnológica, e promovendo discussões entre 
toda a comunidade escolar.
O presente trabalho discorre sobre as Aধ vidades desenvol-
vidas nas escolas SESI como uma proposta de estratégia de ensino, 
para que todos os parধ cipantes tenham a oportunidade de vivenciar 
uma Matemáধ ca diferente, tanto em termos de abordagem, quanto 
de possibilidade construção do conhecimento.
O PROGRAMA SESI MATEMÁTICA
O Programa SESI Matemáধ ca é uma iniciaধ va da Federação 
das Indústrias do Rio de Janeiro (FIRJAN), que idenধ fi cou que a 
Matemáধ ca é uma das disciplinas que mais afeta o desempenho 
dos profi ssionais da indústria. Por meio da pesquisa “O que falta 
ao trabalhador brasileiro” verifi cou que o país num todo, não está 
bem nessa disciplina e isso é corroborado no ranking mundial de 
desempenho em competência matemáধ ca e raciocínio lógico, o Brasil 
passou da 53ª para a 58ª posição. A criação do SESI Matemáধ ca visa 
mudar esse quadro e qualifi car o trabalhador.
Criado em 2012, o Programa SESI Matemática
 vem sendo desenvolvido nas Escolas SESI Rio (18), em 223 escolas 
da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro e também em parcerias 
desenvolvidas em outros Estados, como Alagoas, Bahia, Maranhão, 
Paraíba, Pernambuco e Santa Catarina e no Distrito Federal.
A abordagem metodológica do Programa associa o uso da 
tecnologia e práধ cas educacionais alinhadas ao currículo nacional do 
MEC num ambiente pedagógico específi co - a Sala SESI Matemáধ ca 
-, que propicia a ação pedagógica de maneira interaধ va, dinâmica e 
lúdica, pois as condutas e acontecimentos do dia a dia são uধ lizados 
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para ensinar a matemáধ ca. Desse modo, auxilia o desenvolvimento 
do raciocínio lógico deduধ vo, o levantamento de hipóteses e o poder 
de argumentação. Além disso, investe na produção de conteúdo 
próprio, disponibilizando coleções de livros aos docentes das escolas 
e também os incenধ vando-os a produzirem aধ vidades.
A Sala SESI Matemáধ ca com seus recursos, Lousa Digital, 
netbooks, materiais concretos e organização, propiciam a interação 
entre os estudantes e docentes por reunir os recursos em espaço cuja 
disposição favorece a mediação docente de maneira personalizada, 
ao mesmo tempo em que permite a integração dos mesmos. Como 
a metodologia do programa prevê a diversifi cação de materiais, foi 
com o intuito de esধ mular o uso pleno dos recursos oferecidos pelo 
mesmo que as aধ vidades extras foram sendo construídas e enviadas 
às escolas durante o ano leধ vo de 2015 pela Divisão de Matemáধ ca 
do Sistema FIRJAN (DMATE).
Figura 1 – Sala SESI Matemáধ ca
AS ATIVIDADES EXTRAS
Desde setembro de 2014, a DMATE vem elaborando e 
propondo, mensalmente, aধ vidades às escolas SESI para que sejam 
desenvolvidas por toda a comunidade escolar. Além de assuntos 
gerais de Matemáধ ca, as aধ vidades passam por temas que envolvem 
outras áreas do currículo, e assuntos importantes e polêmicos de 
cunho social, econômico e políধ co. Tudo isso permeando temas dis-
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cuধ dos no momento e que, de alguma maneira, se inter-relacionam 
com a Matemáধ ca, mesmo quando essa ligação não é evidente.
As aধ vidades extras são planejadas para que possam ser reali-
zadas em todas as turmas dos Ensinos Fundamental e Médio, Regular 
e EJA, das Escolas SESI. Por isso, busca-se que os conceitos de 
Matemáধ ca trabalhados em cada uma delas sejam simples, e trans-
versais aos anos de ensino. Por exemplo, análise de gráfi cos, ângulos, 
linguagem simbólica e simetria foram assuntos trabalhados durante 
esse ano de ações. Cada aধ vidade começa com uma refl exão, que 
envolve um ঩ tulo pensado para provocar, uma imagem cuidadosa-
mente selecionada, relacionada ao tema da discussão, e exemplos 
extraídos da mídia em geral (reportagens, matérias, documentários, 
musicais), que conduzem o texto de forma leve, introduzindo o tema 
central e conectando-o com os recortes apresentados.
O texto propicia ao professor a formação em serviço, ou seja, 
o desenvolver da aধ vidade traz para o professor um momento forte 
de formação, que ocorre junto com o aprendizado dos estudantes. 
O uso de questões trazidas de avaliações em larga escala é 
outro ponto relevante. Em parধ cular, questões do ENEM (Exame 
Nacional do Ensino Médio), não obrigatoriamente da área de Mate-
máধ ca, são discuধ das ao longo do texto, estreitando ainda mais a 
ligação entre a disciplina e o tema abordado.
Na parte fi nal do texto são propostas as tarefas a serem 
realizadas com o objeধ vo de “movimentar” a comunidade escolar 
em torno da Aধ vidade Extra, sedimentando os conhecimentos tra-
balhados nela. As tarefas são apresentadas em duas partes: uma para 
os professores (não somente os de Matemáধ ca), e outra para os es-
tudantes. Para os docentes, propõem-se três questões, que buscam 
aprofundar os conceitos específi cos, pedagógicos e sociais tratados 
durante o texto. Em geral, uma questão é voltada à equipe pedagó-
gica das escolas, uma pensada para todo o grupo de professores, e a 
úlধ ma para a equipe de matemáধ ca da unidade, sempre objeধ vando 
uma resposta coleধ va. Para os alunos, propõem-se tarefas que se 
relacionem com o tema da aধ vidade, e que promovam a uধ lização 
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dos recursos oferecidos pelo Programa SESI Matemáধ ca. De modo 
geral, pede-se que os alunos desenvolvam tarefas na plataforma de 
games do Programa, e enviem “selfi es” quando as metas propostas 
são alcançadas. 
Cada uma das aধ vidades envolveu conteúdos disধ ntos de 
Matemáধ ca, de maneira interdisciplinar, docentes dessa disciplina 
e de outras, como Língua Portuguesa, Geografi a, Biologia, Química 
e História, além da parধ cipação aধ va de Pedagogos. Deste modo, 
os estudantes ধ veram oportunidade de desenvolver aধ vidades em 
grupo e, inclusive, seus familiares puderam, não só apoiá-los, como 
também parধ cipar das mesmas.
As aধ vidades têm moধ vações diversas e ações próprias que 
visam à aprendizagem signifi caধ va de temas de matemáধ ca essen-
ciais para o pleno exercício da cidadania, conforme apresentado a 
seguir: temos, basicamente, a essência da proposta de cada uma 
das aধ vidades.
Na medida em que a leitura e a interpretação de gráfi cos são 
cada vez mais exigidas do cidadão em seu dia a dia, por exemplo, 
para compreender as informações que são apresentadas nos diversos 
canais de comunicação por meio de gráfi cos de diversos ধ pos. Dito 
de outra forma, nem sempre o óbvio é aquilo que enxergamos, por 
isso é necessário verifi car com cuidado para idenধ fi car as informa-
ções representadas. Em Grafi cando Informaçõesbusca-se analisar 
e compreender informações de diversas áreas do conhecimento, 
apresentadas em questões variadas que se uধ lizam de gráfi cos e 
de tabelas.
Para dar uma guinada na forma de apresentar a Matemáধ ca 
nas escolas, qual o giro ideal? Associar a disciplina com a língua 
portuguesa, envolver a família, trabalhar de forma interdisciplinar, 
promover um projeto que seja de interesse de todos .... são alter-
naধ vas que o Programa SESI matemáধ ca apresentará aos docentes 
em Conta Giros.
Trabalhar com datas comemoraধ vas pode ser uma óধ ma 
estratégia para levar os conteúdos para sala de aula. O conhecimento 
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torna-se fundamentado e o aspecto histórico revela sua importân-
cia. Refl eধ r sobre o papel da escola na sociedade atual é um dos 
objeধ vos de MAioTEMÁTICO que, além de relacionar a falta de mão 
de obra qualifi cada com a crise econômica e desigualdade social, 
mostra o quanto a Matemáধ ca pode contribuir para a mudança do 
cenário atual do país.
Até que ponto os conceitos ensinados na escola são real-
mente aplicados? Essa refl exão é fundamental para conscienধ zar 
a comunidade escolar sobre a importância de formar cidadãos que 
valorizem seus semelhantes. Para isso, Relação de Inclusão apresenta 
uma proposta que permite um aprendizado para todos: professores, 
estudantes, familiares etc.
Linha do Tempo é um recurso que ajuda a compreender os 
eventos e a estabelecer relações entre eles, tendo sido pensada 
como uma homenagem ao marco de um ano do lançamento das 
aধ vidades extras que têm o propósito de oferecer às escolas um 
material alinhado à Metodologia do Programa SESI Matemáধ ca, 
reunindo seus recursos. Além disso, elas mobilizam pedagogos e 
professores a refl eধ rem sobre educação nos seus amplos aspectos.
A distância entre o que se aprende na universidade e o que se 
ensina nas escolas é um dos grandes problemas da educação brasi-
leira. Em Simetria Inverࣅ da, a formação conধ nuada procura diminuir 
essa distância com vistas à obtenção de um ambiente propício ao 
aprendizado dos professores e estudantes. O docente aprende a 
profi ssão em um lugar similar àquele em que vai atuar, porém numa 
situação inverধ da. Isso implica que deve haver coerência absoluta 
entre o que se faz na formação e o que se espera como profi ssional.
Como trabalhar o indicador de Rendimento Escolar? O que é 
importante para que esse rendimento seja máximo? Para responder 
essas e outras perguntas relacionadas, Menos Zero!? Traz uma refl e-
xão do quanto é importante a conscienধ zação de todo o processo 
para que os bons resultados sejam alcançados.
Hoje existe um senso comum que temos pouco tempo para 
ensinar muitas coisas. Para tentar selecionar os assuntos que são 
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indispensáveis para a formação integral de nossos estudantes, a 
Prova dos Noves resgata anধ gos conceitos com o intuito de modifi car 
a forma atual com que os assuntos são trabalhados em geral. Diante 
disso, espera-se verifi car a efi cácia do processo por meio de uma 
lógica de condições.
RESULTADOS 
De modo geral, o objeধ vo de promover a realização das 
Aধ vidades Extras nas Escolas da Rede SESI Rio era construir um 
mecanismo por meio do qual as escolas permanecessem em cons-
tante estado de desafi o. O Programa SESI Matemáধ ca, além de 
fornecer recursos didáধ cos e formação para professores, reconheceu 
a necessidade de aproximar-se do dia-a-dia da escola, entregando 
sugestões de uso dos recursos, e mantendo atualizada a formação 
dos profi ssionais. 
Esse objeধ vo foi sendo alcançado gradualmente. A parধ ci-
pação das escolas, de seus docentes e estudantes foi aumentando 
à medida que as aধ vidades iam sendo propostas. Com em cada 
aধ vidade há, além do momento de refl exão inicial, aধ vidades des-
ধ nadas especifi camente aos alunos, aos docentes de matemáধ ca e 
ao restante da equipe da escola, pôde-se acompanhar o crescimento 
das escolas em relação a cada um desses públicos. 
Ao longo dos meses, gerou-se expectaধ va por parte das 
escolas em relação às aধ vidades. Professores e alunos, pedagogos 
e gestores expressavam sua curiosidade sobre o próximo tema. A 
professora Alexandrina Nassif, docente da Escola SESI de Itaperuna 
comentou que Uࣅ lizar os desafi os propostos tem enriquecido muito as 
minhas aulas, despertando nos alunos o interesse e o prazer no estudo 
da Matemáࣅ ca e isso corrobora o interesse dos envolvidos. 
Em parধ cular, alguns resultados bastante expressivos foram 
observados na aধ vidade “Relação de Inclusão”, proposta no mês de 
junho de 2015. O tema central dessa aধ vidade era a inclusão de 
pessoas com defi ciência nas escolas. Sua construção foi moধ vada por 
um pedido de ajuda, enviado por uma professora da rede estadual 
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de educação do Rio de Janeiro, que recebera um estudante com 
defi ciência visual em sua classe. Como não era possível que aluno 
uধ lizasse a plataforma de games do Programa, criamos um modelo 
concreto para um dos jogos. Uma “máquina”, com números escritos 
em braile, por meio da qual esse estudante poderia experimentar 
algo similar a um dos jogos da plataforma. Essa ideia foi enviada às 
escolas, e como tarefa, elas deveriam desenvolver outras “máquinas” 
que permiধ ssem o acesso de pessoas portadoras de defi ciência 
visual a jogos de Matemáধ ca. 
Embora o modelo criado fosse bastante simples, os resul-
tados recebidos foram excepcionais. Em destaque, a máquina feita 
com peças LEGO, pelos alunos da Escola SESI de Jacarepaguá, que 
pode ser vista no link ao fi nal das referencias, e uma exposição, com 
mais de 50 máquinas diferentes, promovida pela Escola SESI de Volta 
Redonda, que contou com a parধ cipação dos estudantes da Escola 
Municipal Especializada Doutor Hilton Rocha, que atende alunos 
com defi ciência visual e, graças às adaptações feitas pelos alunos 
da Escola SESI, puderam aprender e se diverধ r com a Matemáধ ca. 
A seguir, fotos de um convite, confeccionado em braile e algumas 
máquinas que compuseram a exposição.
Figura 2 – Exposição na Escola SESI Volta Redonda
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
As Aধ vidades Extras propostas em 2015 propiciaram aos 
docentes a oportunidade de formação conধ nuada, na medida em 
que sempre houve necessidade de pesquisa e interlocução entre as 
áreas do conhecimento, cujos temas esধ mularam a parধ cipação das 
equipes pedagógicas, estudantes e, inclusive, seus familiares para 
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que trabalhassem a Matemáধ ca de maneira diverধ da, lúdica e com 
muita criaধ vidade. 
A parধ r da proposta metodológica do Programa SESI Mate-
máধ ca e seus recursos, as Aধ vidades Extras envolveram e incen-
ধ varam a leitura, a escrita, a resolução de problemas e o uso das 
tecnologias, sem abrir mão das parধ cularidades de cada uma das 
escolas SESI.
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A INFLUÊNCIA DA MATEMÁTICA NOS BORDADOS
Marli Alves Lobo*
INTRODUÇÃO 
O trabalho foi realizado para cumprir uma das metas do 
projeto organizado por nós bolsistas do programa e pelo professor 
de matemáধ ca da escola e supervisor do PIBID. O projeto teve com 
o tema “Há Matemáধ ca em Tudo” e teve como um de seus objeধ vos 
trazer inovação para o ensino de Matemáধ ca e culminou com a 
apresentação na II Feira de Matemáধ ca da E. E. “Dr. Antônio da 
Cunha Pereira” do município de Peçanha-MG, 
As feiras de Matemáধ ca podem trazer possibilidades de 
construção e de troca de saberes que são muito importantes para 
a formação dos discentes. Segundo Paulo Freire aprender “é um 
processo que pode defl agrar no aprendiz uma curiosidade crescente, 
que pode torná-lo mais e mais criador” FREIRE (1996, p. 13). Dessa 
forma, acreditamos estar contribuindo para aquisição de conheci-
mento e minimizando um dos grandes problemas enfrentado por 
professores que é a falta de interesse dos alunos para o aprendizado 
de Matemáধ ca. 
O tema abordado em nosso trabalho foi à infl uência da Ma-
temáধ ca nos artesanato com o foco nas transformações geométrica 
do bordado ponto cruz. 
GEOMETRIA E O BORDADO
O bordado era considerado símbolo de educação no período 
do Renascimento, e se espalhou como forma de aprendizado entra 
as mulheres pela Europa passando de mãe para fi lha. Ao decorrer 
do tempo o bordado perdeu seu valor educaধ vo, passando a ter 
valor apenas decoraধ vo sendo de fácil acesso a todos que queiram 
aprender essa técnica. 
* Insধ tuto Federal de Educação Ciência e Tecnologia de Minas Gerais | marli.alves@yahoo.com.br
Nos gráficos de ponto cruz podemos encontrar várias 
combinações geométricas como rotações, simetria, translações e 
outros aspectos geométricos, que podem ser usados para auxiliar no 
aprendizado do aluno. Além disso, ao iniciar o processo de produção 
do bordado o aluno uধ liza a contagem. De acordo com os Parâmetros 
Curriculares Nacionais: 
A Geometria é um campo férধ l para se trabalhar com situa-
ções-problema e é um tema pelo qual os alunos costumam 
se interessar naturalmente. O trabalho com noções geomé-
tricas contribui para a aprendizagem de números e medidas, 
pois esধ mula a criança a observar, perceber semelhanças 
e diferenças, idenধ fi car regularidades e vice-versa. (Brasil, 
1997, p.39).
O estudo dos conceitos geométricos proporciona aos alunos 
apreciar e idenধ fi car a sua presença no seu coধ diano seja nas cons-
truções, nos elementos da natureza ou em obras de arte, observando 
comprimentos, ângulos, polinômios e semelhanças nas fi guras.
Assim, julgamos estar contribuindo com uma melhor com-
preensão dos alunos em relação aos conteúdos geométricos. Durante 
a preparação do trabalho pôde-se trabalhar gráfi cos com isometrias, 
ponto médio de um segmento e os ângulos.
ARTESANATO E A CULTURA
No Brasil há uma grande variedade de peças artesanais que 
carregam a nossa história e a idenধ dade regional, além de expressão 
da nossa cultura, é responsável por gerar emprego e renda, sobre-
tudo para as comunidades mais carentes. Dentre estes podemos 
destacar o artesanato indígena, em palha, em esculturas de madeira, 
tecelagem, ponto de cruz, renda de bilro e outros. O artesanato pode 
ser relacionado aos temas transversais descritos nos PCN, conforme 
ilustra a seguinte passagem:
É necessário considerar outros modos de comunicação, como 
a linguagem do corpo e a linguagem das artes em geral, permi-
ধ ndo transversalizar, em parধ cular, com Educação Física e Arte. 
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A música, a dança, as artes em geral, vinculadas aos diferen-
tes grupos étnicos e a composições regionais ঩ picas, são ma-
nifestações culturais que a criança e o adolescente poderão 
conhecer e vivenciar. (Brasil, 1997, P.19)
Nas pesquisas as alunas puderam conhecer um ramo da 
diversidade cultural do nosso país e valorizá-la. 
DESENVOLVIMENTO
Para o desenvolvimento da práধ ca foi selecionado o 8º ano 
do ensino fundamental em função dos temas curriculares trabalha-
dos nessa etapa. Em especial, no que diz respeito ao macro campo 
da geometria, os temas relacionados a retas e ângulos, são muito 
importantes para compreensão das transformações geométricas. 
Para pesquisa, execução e apresentação do trabalho esধ ve-
ram envolvidas oito alunas do referido ano. Durante o processo de 
pesquisa e execução foram invesধ gadas as transformações geomé-
tricas e a história do bordado em geral. Para isso foram realizados 
três encontros: os dois primeiros com duração de 50min e o úlধ mo 
com duas horas e meia. 
Os encontros iniciais se prestaram ao estudo dos conteúdos 
de transformações geométricas relacionando-os aos gráfi cos de pon-
to cruz através do uso de textos explicaধ vos e vídeos para reforçar a 
compreensão das alunas. Nesse momento foram ensinados a relação 
entre o bordado ponto cruz e a geometria. Foi possível mostrar no 
gráfi co aos alunos como era feita a translação usando as fi guras do 
bordado, outro aspecto observado e estudado foram os ângulos 
de rotação em um plano e a simetria a parধ r do eixo de simetria 
entre uma fi gura e outra, para isso foi necessário uধ lizarmos régua 
e compasso para demonstrar a transferência de pontos.
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Figura  1 e 2 – Nos gráfi cos encontramos simetria de refl exão e rotação. 
Fonte: Arquivo Pessoal
O úlধ mo encontro foi feito um curso extra turno sobre a téc-
nica do bordado ponto cruz, onde os alunos ধ veram a oportunidade 
de trabalhar na práধ ca o que foi apresentado no encontro anterior. 
Para realização das tarefas propostas uধ lizamos linha, étamine e 
agulha para construção de bordados.
A apresentação dos resultados ocorreu durante II Feira de 
Matemáধ ca E. E. “Dr. Antônio da Cunha Pereira” do município de Pe-
çanha-MG. Apresentado sob o ঩ tulo de “A infl uência da Matemáধ ca 
nos bordados”, o trabalho compôs uma exposição que incluía outras 
catorze aধ vidades contextualizadas de Matemáধ ca.
As próprias alunas do 8º ano envolvidas no trabalho apre-
sentaram o desenvolvimento das aধ vidades realizadas e os temas 
da matemáধ ca relacionados. 
Figura  3 – As alunas aprendendo a técnica
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Figura 4 – Exposição dos trabalhos
Fonte: Arquivo Pessoal 
DISCUSSÕES DOS RESULTADOS
A preparação e execução do trabalho ocorreram conforme 
planejado alcançando o objeধ vo de provocar um maior interesse 
pela matéria através de aধ vidades que conduzam o aluno a perceber 
como a matemáধ ca está presente em diversas aধ vidades coধ dianas, 
inclusive no artesanato. 
Foi possível perceber que o bordado tem forte relação com 
conteúdos da Geometria e que conceitos por muitas vezes de diऄ cil 
compreensão puderam ser melhor assimilados com o uso de um 
recurso concreto em uma aplicação práধ ca.
CONCLUSÃO
A matemáধ ca é vista como monótona e cansaধ va e é por essa 
razão que devemos trazer uma nova perspecধ va de ensino. É preciso 
ধ rar proveito da criaধ vidade dos alunos e os esধ mular cada vez mais 
à pesquisa, de maneira que eles se reconheçam como agentes aধ vos 
na busca do conhecimento. 
Diante disso e dos resultados obধ dos em nosso trabalho, 
concluímos que é possível trazer inovação no ensino de Matemáধ ca 
fazendo uso de práধ cas que proporcionem um aprendizado signifi ca-
ধ vo conectando conhecimentos acadêmicos a aধ vidades coধ dianas.
Marli Alves Lobo
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ALGUNS TRAÇOS DEFINIDORES DA EJA
A história da Educação de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil é 
sinalizada por elementos caracterísধ cos de intervenções passageiras, 
campanhas emergenciais, improvisações, e de apelos à disposição de 
dirigentes públicos e da sociedade civil organizada. 
Seus caminhos nem sempre convergiram em busca da melhoria 
das condições sociais para as pessoas a quem se desধ nava. Atendeu a 
causas sociais, ideológicas, econômicas e culturalmente variadas. Muitas 
vezes, enveredou para o uso políধ co, quando, por exemplo, foi usada 
para fi ns eleitoreiros, fato este bem simbolizado pela necessidade de 
ampliar os colégios eleitorais por meio da alfabeধ zação dos analfabetos. 
A “fabricação” de eleitores restritamente alfabeধ zados tornou-se uma 
práধ ca uধ lizada para garanধ r a manutenção dos privilégios das classes 
detentoras do poder políধ co econômico e social vigentes desde os 
meados da década de 1940. (PEREIRA, 2008)
Entretanto, no país, a EJA não se consধ tuiu apenas por imprevi-
sões, descompromissos públicos e irregularidades. Existe uma constante 
que acompanha toda sua trajetória: A relação estabelecida entre a escola 
e os jovens e adultos sempre foi muito vulnerável durante toda a His-
tória. Essa invariável histórica deveria ser merecedora de destaque nas 
políধ cas públicas e pesquisas, pois como Arroyo (2005, p. 33) observa 
criধ camente “por décadas esses jovens e adultos são os mesmos, pobres, 
oprimidos, excluídos, vulneráveis, negros, das periferias e dos campos. Os 
coleধ vos sociais e culturais a que pertencem são os mesmos”.
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Os traços defi nidores da EJA por serem pouco níধ dos nas 
áreas de pesquisa, de políধ cas públicas educacionais, diretrizes curri-
culares, formação de professores e intervenções pedagógicas abriram 
espaços para indefi nições que permearam todo o seu caminho com 
variadas propostas de ensino baseadas em soluções conjunturais e 
experimentações descon঩ nuas.
Por outro lado, Arroyo (2005) nos alerta de que a EJA por 
ser ainda esse campo aberto pode ser vista sob o ângulo de um 
espaço rico em diversidades de sujeitos e intervenções que refl etem 
a pluralidade de insধ tuições sociais, de compromissos e moধ vações 
tanto políধ cas quanto pedagógicas.
Por se consধ tuir como um espaço desburocraধ zado e pas-
sível de intervenções de diversos agentes sociais, a EJA constante-
mente aparece vinculada a projetos sociais que almejam a inclusão 
da população como cidadãos de direito, conferindo-lhes um traço 
poliধ zado. Daí a parধ cipação de movimentos sociais, revolucionários, 
democráধ cos ou progressistas em programas de educação para o 
povo e na erradicação do analfabeধ smo.
O caráter acessível e diversifi cado da EJA permiধ u a entrada 
de movimentos pedagógicos progressistas mais facilmente do que no 
sistema escolar fechado, bem como as inovações didáধ cas e curricu-
lares, de ensino e aprendizagem. “Entretanto, pouca abertura houve 
a inovações nas concepções educaধ vas, nas matrizes formadoras do 
ser humano” (ARROYO, 2005, p. 31).
Nos dias atuais, a educação de jovens e adultos se confi gura 
pela ampliação de seu espaço, com a agregação de práধ cas educa-
ধ vas desenvolvidas nas escolas e em outros ambientes sociais que 
educam, principalmente com os movimentos sociais, com o trabalho, 
as igrejas, os sindicatos, e as práধ cas coধ dianas. Assim sendo, o seu 
desenvolvimento legiধ ma-se “por meio de ordenações jurídicas, de 
acordos fi rmados e aprovados pelas instâncias de representação que 
conformam as normas de ordem social” (PAIVA, 2004, p. 29).
As consequências do esধ lo amadorista e desprofi ssionalizado 
que foi empregado na EJA durante todo o seu percurso no país, são 
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refl eধ das até na atualidade, pois comprometeram sua reconsধ tuição 
histórica, pelo fato de que sua trajetória sempre esteve ligada às 
ações não-governamentais, descentralizadas e desarধ culadas entre 
si, difi cultando a busca por registros ofi ciais.
A seguir, estão destacados os principais e mais relevantes 
fatos históricos que consধ tuíram e marcaram cada uma das fases 
que compõem os cenários representados pela Educação de Jovens e 
Adultos no país, conjuntamente com a evolução das concepções de 
alfabeধ zação que sempre a acompanharam, e que acabaram tornando-
-se sinônimo de educação de adultos por um longo período no Brasil. 
DA COLÔNIA ÀS CAMPANHAS CONTRA O ANALFABETISMO: 
EM BUSCA DE UMA IDENTIDADE PARA A EJA
A expressão educação de jovens e adultos uধ lizada no sistema 
educacional brasileiro é recente no país. Os primeiros movimentos 
relacionados à educação da população não-infanধ l foram dados ainda 
no Brasil Colônia (século XVI) pelas Missões Jesuítas e outros religiosos 
que desenvolveram ações missionárias muito mais religiosas do que 
educaধ vas com adultos e índios, visto que eles também precisavam 
ser iniciados nas ‘cousas da nossa santa fé’ (BRASIL, 2002a, p. 12).
No período imperial, que abrange a Independência do Brasil 
(1822) até a Proclamação da República (1889), apesar dos direitos 
relacionados às concepções de cidadania ainda serem restritos às 
elites econômicas, alguns avanços educacionais foram verifi cados. 
Algumas reformas apontavam para a necessidade de haver classes 
noturnas de ‘ensino elementar de adultos analfabetos’.
A promulgação da Constituição Brasileira de 1824, sob 
forte infl uência europeia, formalizou a garanধ a de uma “instrução 
primária e gratuita para todos os cidadãos” (BRASIL, 2002a, p. 13) 
que se disseminou e se aperfeiçoou por sucessivas consধ tuições, 
permanecendo até os dias atuais.
Em 1876, as primeiras Referências mais concretas sobre o 
ensino noturno para adultos foram divulgadas pelo Ministro do Im-
pério José Bento da Cunha Figueiredo, que apresentou um relatório 
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informando o quanধ taধ vo de 200 mil alunos que frequentavam a 
escola nesse período, evidenciando sua expansão na época.
A parধ r da segunda década do século XX, grandes reformas 
educacionais ocorreram em quase todos os estado brasileiros impul-
sionadas, principalmente, pelo crescimento da indústria nacional. Entre 
os avanços, destaca-se o Decreto 6.782/A, de 13 de janeiro de 1925, 
conhecido como Lei Rocha Vaz ou Reforma João Alves, que estabe-
leceu a criação de escolas noturnas para adultos. (BRASIL, 2002a).
O processo de industrialização acelerou a concentração po-
pulacional em centros urbanos, além de despertar a necessidade de 
formação de mão-de-obra especializada e intensifi car a atuação de 
movimentos operários que valorizavam a educação em seus pleitos 
e reivindicações.
Pressionados pelos surtos de urbanização, organizações 
ofi ciais e movimentos civis empenharam-se na luta contra o analfa-
beধ smo, considerado mal nacional e uma chaga social responsável 
pelo entrave do progresso do país. Na visão preconceituosa da época 
“o analfabeধ smo é visto como causa e não como efeito do escasso 
desenvolvimento brasileiro, privando o país de parধ cipar das nações 
de cultura”. (CUNHA, 1999, p. 9, grifo do autor).
Nos anos 30, a educação básica de adultos começou a defi nir 
sua idenধ dade com o início da consolidação de um sistema público 
de educação elementar no país, por meio da Consধ tuição de 1934, 
que insধ tuiu nacionalmente a obrigatoriedade e a gratuidade do 
ensino primário para todos.
Um dos resultados da expansão da educação elementar foi 
a fi rmação da educação de jovens e adultos como uma questão de 
políধ ca nacional, a qual passou a ser arধ culada pelo governo federal 
por força de diretrizes educacionais nacionais, que determinavam as 
responsabilidades de Estados e Municípios. (BRASIL, 2002a).
O movimento de integração entre as três esferas gover-
namentais, juntamente com a colaboração de organizações da 
sociedade civil, deu origem às campanhas nacionais, verdadeiras 
cruzadas pátrias desধ nadas a expandir o ensino elementar de adultos 
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e erradicar o analfabeধ smo, que era entendido como causa e não 
efeito da situação econômica, social e cultural do país.
Apesar de emergirem de um panorama preconceituoso em 
relação ao adulto analfabeto, as campanhas alcançaram alguns resulta-
dos posiধ vos como a criação dos cursos para adultos em várias cidades 
brasileiras e uma redução discreta dos índices de analfabeধ smo.
Mesmo parধ ndo de um conceito extremamente limitado de 
analfabeto e trabalhando com um conceito restrito de analfabeধ smo/
alfabeধ zação, as campanhas signifi caram um movimento posiধ vo do 
Estado e da sociedade brasileira, no atendimento às necessidades 
educacionais da população adolescente, jovem e adulta mais pobre. 
(FÁVERO, 2004, p. 17)
As campanhas ganharam força a parধ r da década de 1940, 
e os contornos da idenধ dade da educação de adultos foram se 
delineando com caracterísধ cas de campanha nacional de massa 
até o início dos anos 60, conforme mostra o quadro–síntese das 
principais ações desenvolvidas pelo governo durante esses 20 anos 
e os detalhamentos a seguir:
Quadro 1 – Síntese das campanhas desenvolvidas na EJA entre as décadas de 1940 a 1960
Fonte: Adaptado da Proposta Curricular para a Educação de Adultos – Segundo Segmento de Ensino 
Fundamental (5ª a 8ª série). v. l. MEC/SEF Brasília 2002.
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1960: O DESPERTAR PARA UMA ALFABETIZAÇÃO CONSҺ
CIENTIZADORA
Sob o período mais forte de desenvolvimenধ smo brasileiro****, 
aliado aos resquícios das discussões, iniciadas na segunda metade da 
década de 1950, referentes à elaboração da primeira Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional, promulgada em 1961, os anos de 
1960 despontam com novas funções para a educação brasileira.
Objeধ vando reestruturar todo o sistema municipal de ensino, 
regularizar a matrícula das crianças de 7 a 10 anos, criar classes 
de emergência para os adolescentes que não ধ veram acesso ou se 
evadiram prematuramente da escola e, organizar classes de alfabe-
ধ zação para jovens e adultos analfabetos, o então Insধ tuto Nacional 
de Estudos Pedagógicos (INEP) implantou experiências-pilotos de 
curta duração em alguns municípios das regiões brasileiras.
O INEP respaldou essas experiências educacionais, prin-
cipalmente, em suas pesquisas sociológicas sobre o conceito de 
desenvolvimento assumido pelo governo federal, que indicava 
como principal papel da educação a preparação do indivíduo para o 
trabalho, apontando para caminhos de uma tecnização da educação 
nacional, como também nas críধ cas em relação à superfi cialidade e 
inadequação dos métodos das campanhas implantadas.
Nessa época, a universalização e regularização do ensino 
primário foram cunhadas pela expressão “secar as fontes do anal-
fabeধ smo” (FÁVERO, 2004, p. 18), reafi rmando a almejada função 
da educação de formar pessoas capazes de promover o desenvolvi-
mento do país. O nacional-desenvolvimenধ smo do início dos anos 
de 1960 atribuía à educação uma dimensão políধ ca de intensa 
renovação, tendo à frente um projeto hegemônico nacional, que 
****  Após o término da ditadura da Era Vargas, o Brasil vivenciou durante o governo de 
Kubitschek um período de efervescência políধ ca, econômica e cultural denominado de 
“nacionalismo desenvolvimenধ sta” caracterizado pelo livre debate de ideias, pelas mu-
danças no panorama políধ co, a industrialização do país, a parধ cipação de intelectuais e 
os avanços refl eধ dos na área educacional.
apostava na educação de adultos como uma energia transformadora 
radical das estruturas socioeconômicas brasileiras.
No II Congresso Nacional de Educação de Adultos, realizado 
no Rio de janeiro em 1958, fi caram visíveis os indícios de uma preo-
cupação com a funcionalidade da educação e da alfabeধ zação para 
adultos e jovens. É também neste congresso que emerge uma nova 
e radical compreensão sobre o problema do analfabeধ smo no Brasil, 
quando os vários relatórios dos congressos regionais que antece-
deram o evento nacional foram reunidos nos debates em torno da 
problemáধ ca da educação dos adultos. O maior destaque fi cou para 
o relatório do Estado de Pernambuco, que ধ nha a frente o educador 
Paulo Freire como um de seus relatores, propondo uma educação 
capaz de acolher as causas do analfabeধ smo como consequência dos 
problemas socioeconômicos da região e da falta de escolas primárias.
A nova pedagogia de Paulo Freire e sua proposta para a 
alfabeধ zação de adultos eram bastante próximas, quase indissociá-
veis. Nessa nova concepção de ensino, fi cou estabelecido que a 
alfabeধ zação deveria ser o primeiro passo para uma ampla educação 
de adultos. Esses pensamentos consধ tuíram as bases para um novo 
paradigma educacional pautado na compreensão de que a problemá-
ধ ca educacional e a problemáধ ca social possuíam estreitas relações.
Alfabeধ zação é mais que o simples domínio mecânico de téc-
nicas para escrever e ler. Com efeito, ela é o domínio dessas 
técnicas em termos conscientes. É entender o que se lê e 
escrever o que se entende. [...] Implica uma auto formação 
da qual pode resultar uma postura atuante do homem sobre 
seu contexto. Por isso a alfabeধ zação não pode se fazer de 
cima para baixo, nem de fora para dentro, como uma doa-
ção ou uma exposição, mas de dentro para fora pelo próprio 
analfabeto, apenas ajustado pelo educador. Isso faz com que 
o papel do educador seja fundamentalmente dialogar com 
o analfabeto sobre situações concretas, oferecendo-lhes os 
meios com os quais possa se alfabeধ zar. (FREIRE, 1989, p. 72)
Em 1963, com a posse do presidente João Goulart, foi criada 
a Comissão de Cultura Popular encarregada de implantar o Plano 
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Nacional de Educação (PNE). Em janeiro de 1964, o governo federal, 
pressionado pela atuação que os grupos populares vinham exercen-
do, aprovou o PNE
O PNE foi precocemente exধ nto no mês de abril de 1964, 
exatamente catorze dias após o golpe militar, juntamente com todos 
os outros programas de alfabeধ zação e educação popular dissemina-
dos durante o período de 1961 a 1964, por terem sido considerados 
uma grave ameaça à ordemnacional.
Infl uenciados pela visão da educação popular com intenciona-
lidade políধ ca, algumas iniciaধ vas isoladas desenvolvidas geralmente 
em igrejas, associações de bairro, centros comunitários ou em outras 
pequenas organizações de base locais perduraram à repressão militar. 
Pequenos núcleos de resistência que faziam uso do método Paulo 
Freire de alfabeধ zação ainda trabalharam na tentaধ va de reabilitar 
suas aধ vidades, encerrou defi niধ vamente todas as suas funções sob 
a denominação de um movimento inধ tulado de Cipó. Entretanto, 
ao fi nal de 1968 o AI-5***** encerrou defi niধ vamente todas as suas 
funções.
RETORNANDO ÀS ANTIGAS PRÁTICAS EDUCACIONAIS
O golpe militar de abril de 1964 desarধ culou quase todos os 
movimentos de cultura e de educação popular difundidos no início da 
década de 1960. Apenas programas conservadores e assistencialistas 
de alfabeধ zação de adultos foram permiধ dos pelo regime militar. 
A resposta do governo militar ao grave problema do analfabe-
ধ smo no país foi dada pela implantação do Movimento Brasileiro de 
Alfabeধ zação (MOBRAL), fundação “apta a celebrar convênios com 
enধ dades nacionais e internacionais, públicas e privadas, com vistas 
à execução nacional do plano.” (BEISEGEL, 1974 apud CASÉRIO, 
2003, p. 45).
*****  Ato Insধ tucional Número Cinco ou AI-5 foi o quinto de uma série de decretos emiধ dos 
pela ditadura militar nos anos seguintes ao Golpe militar de 1964 no Brasil. Instrumento 
de poder, deu ao regime poderes absolutos e cuja primeira e maior consequência foi o 
fechamento do Congresso Nacional por quase umano.
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As orientações metodológicas e os materiais didáধ cos do 
MOBRAL reproduziram muitos procedimentos consagrados nas 
experiências de inícios dos anos 60, mas esvaziando-os de todo 
senধ do críধ co e problemaধ zador e, converteu-se no maior movi-
mento de alfabeধ zação de jovens e adultos já realizado no país com 
abrangência em praধ camente todos os municípios brasileiros.
Após quinze anos de funcionamento, ao aধ ngir uma estrutura 
organizacional de massa invejável, instalar-se em 4.135 municípios 
brasileiros, com 3.000 técnicos e 120.000 voluntários, no dia 25 de 
novembro de 1985 as aধ vidades do MOBRAL são encerradas por 
razões políধ cas. “Pelo menos milhões de brasileiros não consegui-
ram ler a no঩ cia do fi m do MOBRAL nos jornais do dia seguinte” 
(CASÉRIO, 2003, p. 48).
NOVOS DESAFIOS E OUTROS SIGNIFICADOS DAS ATUAIS 
PROPOSTAS
Nos anos de 1980, os processos de alfabeধ zação avançaram 
na procura de signifi cados importantes para os adultos e até então, 
desconsiderados nas insধ tuições de ensino, buscando suplantar o anধ go 
paradigma de que ser alfabeধ zado era apenas escrever e ler códigos e 
sons. Esses avanços ocorreram devido aos diversos estudos sobre língua 
escrita fundamentados na Linguísধ ca e na Psicologia, desenvolvidos 
principalmente pela psicopedagoga argenধ na Emília Ferreiro******.
A tendência em alfabeধ zar jovens ou adultos com vistas na 
instrumentalização para o uso da cultura letrada na vida coধ diana ou 
para a conধ nuação dos estudos, apoia-se no princípio da incorpora-
ção cultural e da realidade vivenciada pelos educandos. Essa tendên-
cia é refl eধ da na preocupação em produzir materiais didáধ cos que 
promovam situações dialógicas nas quais esses educandos tenham 
espaço para expressar a diversidade de seus saberes e a originalidade 
******  Em seu livro Los adultos no alfabeধ zados y sus conceptualizaciones del sistema de 
escritura a autora descreve que os estudos realizados com adultos analfabetos mostr-
aram que eles, assim como as crianças, possuem uma série de informações e hipóteses 
sobre a escrita que são desprezadas pela escola, ocasionando graves prejuízos para o 
processo de ensino-aprendizagem.
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de sua língua. Um exemplo da preocupação em oferecer materiais 
que favoreçam aos educandos uma melhor atuação e compreensão 
do mundo, é a uধ lização de textos coleধ vos nas salas de aula que 
são sugesধ onados pelos alunos e grafados pelo professor.
O raio de atuação da concepção de alfabeধ zação como 
uma práধ ca abrangente de educação básica ampliou-se ao ponto 
de chegar até aos conhecimentos referentes à área matemáধ ca. 
“Muitas vezes, a preocupação foi posta pelos próprios educandos, 
que expressavam o desejo de aprender a ‘fazer contas’, certamente 
em razão da funcionalidade que tal habilidade tem para a resolução 
de problemas da vida diária.” (BRASIL, 1997, p. 29, grifo do autor)
O fato é facilmente jusধ fi cado ao percebermos que o tra-
balho com os números que aparecem nos preços e nas medidas, 
nos horários e calendários, nas tabelas e gráfi cos, nas operações 
numéricas elementares, entre outras representações, é uma práধ ca 
bastante recorrente e de suma importância para as demandas de 
variados níveis de complexidade de uma sociedade com um número 
cada vez maior de informações matemaধ zadas ou matemaধ záveis.
Um dos grandes desafi os com relação ao ensino de Mate-
máধ ca é, portanto, tecer relações que sejam signifi caধ vas, para os 
adultos e jovens da EJA, entre os conteúdos matemáধ cos formais 
ensinados nas escolas, e os procedimentos e conhecimentos ad-
quiridos ao longo de suas experientes trajetórias de vida (escolar e 
principalmente extraescolar).
A EJA adentrou o século XXI com o compromisso de ga-
ranধ r a universalidade e a qualidade da educação básica a todos 
que historicamente sempre esধ veram nas extremidades das esferas 
socioeconômicas, políধ cas, culturais e obviamente educacionais do 
Brasil. (MELLO 1993 apud CUNHA, 1999, p. 15) expressa como os 
anধ gos objeধ vos de alfabeধ zar e aumentar a escolarização de jovens 
e adultos é revivido para tornar-se compa঩ vel com as exigências 
contemporâneas.
A universalização do ensino elementar, a garanধ a de domínio 
de códigos da leitura e da escrita e a superação do fracasso 
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escolar terão que ser por nós enfrentados de forma tal que o 
próprio conteúdo do ensino receba tratamento adequado ao 
mais pleno desenvolvimento cogniধ vo. Não se trata mais de 
alfabeধ zar para um mundo no qual a leitura era privilégio de 
poucos ilustrados, mas sim para contextos culturais nos quais 
a decodifi cação da informação escrita é importante para o 
lazer, o consumo e o trabalho. Este é um mundo letrado, 
no qual o domínio da língua é também pré-requisito para a 
aquisição da capacidade de lidar com códigos e, portanto, ter 
acesso a outras linguagens simbólicas e não-verbais, como as 
da informáধ ca e as das artes.
As transformações globais dos úlধ mos 20 anos indicaram 
que o desenvolvimento da sociedade exige de seus integrantes a 
produção e assimilação do conhecimento na mesma velocidade ou 
proporção que é produzido. Dessa forma, desponta de forma urgente 
a necessidade de se refl eধ r sobre a perspecধ va de uma educação 
integral e con঩ nua, capaz de habilitar jovens e adultos a enfrentar 
essas transformações cien঩ fi cas etecnológicas.
Pozo (2001, p. 28) discorre sobre a necessidade da atualiza-
ção dos fi ns sociais da educação e, especialmente, das metas que a 
educação básica deve assumir perante as novas demandas de uma 
sociedade de informações, de conhecimentos e de rápidas mudanças 
tecnológicas e cien঩ fi cas. “O que os alunos da educação cien঩ fi ca 
necessitam não é tanto de mais informações, as quais sem dúvida 
podem necessitar, mas, sobretudo da capacidade de organizá-las e 
interpretá-las de dar-lhes um senধ do.” (Tradução nossa).
Essas refl exões acerca dos compromissos que a Educação de 
Jovens e Adultos deve assumir para estar concatenada com as novas 
relações no mundo do trabalho vêm conquistando espaços cada 
vez mais signifi caধ vos, materializados pela mulধ plicidade de eventos 
nacionais e internacionais organizados para discuধ rem otema.
A aprendizagem con঩ nua e crescente durante toda a vida 
tornou-se indispensável para a formação desses cidadãos requeridos 
pelas mudanças sociais. Essas necessidades de mudança nas con-
cepções educacionais foram ancoradas nos quatro pilares educaধ vos 
propostos naConferência Mundial de Educação para Todos, realizada 
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em Jomধ en, Tailândia 1990 para uma educação do novo milênio 
(aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a 
conviver), e que também balizaram todas as orientações sugeridas 
pela V Conferência Internacional de Educação de Adultos (CONFIN-
TEA)******* para a educação de jovens e adultos no séculoXXI.
A Educação de Jovens e Adultos adentra, assim, este novo 
século, com muitos desafi os, entre eles o de reorganizar suas estru-
turas educacionais para um melhor enfrentamento das novas com-
posições geradas em todos os âmbitos sociais pelos velozes câmbios 
tecnológicos. Traz consigo, também, a experiência acumulada com 
as históricas campanhas de alfabeধ zação em massa que lhe deram 
respaldo sufi ciente para saber que não se faz educação de qualidade 
e nem se resolve os problema do analfabeধ smo com medidas rápidas 
e com estratégias imediaধ stas epaliaধ vas.
ALFABETIZAÇÃO FUNCIONAL: UMA PERSPECTIVA PARA A 
CONTEMPORANEIDADE
Os conceitos relacionados à funcionalidade da alfabeধ zação 
ganharam ampliação no contexto mundial com a adoção da defi nição 
pela Organização das Nações Unidas para a Educação Ciência e 
Cultura - UNESCO, que passou a empregar o termo alfabeধ zação 
funcional num senধ do de relaধ vismo sociocultural, estendendo a de-
fi nição dos níveis mais simples (como ler e escrever pequenos enun-
ciados relaধ vos ao dia-a-dia) até graus e ধ pos variados de habilidades 
impostas pelas necessidades dos contextos socioeconômico, cultural 
e políধ co que integram a vida das pessoas. A organização voltou seus 
esforços para encontrar um modelo-padrão que pudesse aferir os 
números educacionais de seus países-membros, sejam desenvolvidos 
ou em desenvolvimento, para então proferir as recomendações que 
infl uenciariam as políধ cas educaধ vas desses países.
******* Hamburgo, Alemanha 1997
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A necessidade de se encontrar um termo que desse senধ do 
ao fato, às novas ideias e a maneira de como compreender o fenô-
meno da alfabeধ zação a parধ r da perspecধ va de funcionalidade, 
provocaram o aparecimento do termo letramento13 para adjeধ var 
de maneira mais apropriada as mudanças ocorridas no enfoque dado 
à questões educacionais referentes à leitura, à escrita e à inclusão 
das habilidades matemáধ cas.
Essa mudança de concepção, de acordo com Soares (2006, 
p. 45-46), refere-se ao fato de que:
As pessoas se alfabeধ zam, aprendem a ler e a escrever, mas 
nãonecessariamente incorporam a práধ ca da leitura e da es-
crita, nãonecessariamente adquirem competências para usar 
a leitura e a escrita, paraenvolver-se com práধ cas sociais de 
escrita: não leem livros, jornais, revistas,não sabem redigir 
um oऄ cio, um requerimento, uma declaração, não sabem-
preencher um formulário, sentem difi culdades para escrever 
um simplestelegrama, uma carta, não conseguem encontrar 
informações num catálogotelefônico, num contrato de traba-
lho, numa conta de luz, numa bula deremédio [...].
A autora segue, jusধ fi cando que um dos produtos das referi-
das modifi cações é o afl oramento da expressão letramento, como um 
termo mais específi co e focado no senধ do funcional da alfabeধ zação. 
A evolução nos âmbitos educacionais e linguísধ cos, alavancada pela 
nova nomenclatura, decorreu das soluções mínimas encontradas para 
o problema do analfabeধ smo, paralelamente, ao desenvolvimento 
social, cultural, econômico e políধ co que fez emergir na sociedade 
um leque variado e intenso de práধ cas de leitura e escrita. Esse 
fenômeno social ganhou visibilidade e precisou ser nomeado, daí o 
surgimento da palavra letramento.
A análise estendida sobre alfabeধ zação, permite ainda que 
se refl ita sobre as políধ cas educacionais formais, visando o aprimo-
ramento dos programas educacionais a parধ r dessas observações. 
Permite também, sua inclusão na formação extraescolar e cultural 
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dos jovens e adultos que frequentam, já frequentaram ou até mesmo 
nunca pertenceram aos sistemas de ensino.
Além de sua orientação não-escolarizante, a alfabeধ zação 
funcional caracteriza-se pela fl exibilidade de seus conceitos, que 
são oriundos da natureza mulধ dimensional dos fenômenos que a 
envolvem. Com o aumento das necessidades impostas pela comple-
xidade crescente das roধ nas diárias e trabalhistas, os conceitos sobre 
a funcionalidade da alfabeধ zação passaram a abrigar um número 
cada vez maior de práধ cas de leitura, de escrita e, posteriormente de 
conhecimentos matemáধ cos, além de diversifi car os ধ pos de textos 
considerados para tais práধ cas.
No campo das competências e/ou habilidades não há tam-
bém uma seleção consensual na escolha de quais dessas capacidades 
são relevantes para o exercício de funções consideradas básicas nas 
sociedades modernas, devido as mesmas estarem ligadas a realidades 
nacionais e regionais disধ ntas.
Ribeiro (1997) advoga favoravelmente sobre a concepção 
de alfabeধ smo funcional, que evidencia a natureza sociocultural 
das práধ cas de leitura, de escrita e de matemáধ ca, contrárias às 
correntes educacionais tecnicistas de inspirações militares que pro-
põem pacotes instrucionais que oferecem testes padronizados de 
avaliação e controle dos processos que dão origem aos resultados 
sobre alfabeধ smo, intensamente combaধ dos na década de 1980 por 
estudos focados na especifi cidade de contextos:
Tais estudos evidenciam uma grande variedade de práধ cas 
de alfabeধ smo, condicionadas tanto pela diversidade dos 
materiais de leitura quanto de propósitos a parধ r dos quais 
os leitores abordam os textos. Grandes pesquisas sobre o 
alfabeধ smo/analfabeধ smo, realizadas nas úlধ mas décadas, 
abandonam a tentaধ va de estabelecer uma escala única de 
habilidades em prol do estabelecimento de conjuntos de 
tarefas socialmente relevantes, nas quais usos de materiais 
impressos ou escritos podem estar implicados. (RIBEIRO, 
1997, p. 147)
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Infante (1994) nos lembra que o mais importante não é a 
classifi cação dos indivíduos em ‘analfabetos’ ou ‘analfabetos funcio-
nais’ e sim, a determinação dos diferentes níveis de leitura, escrita e 
matemáধ ca moldados a contextos específi cos.
Assim sendo, a especifi cação desses graus de leitura tornar-
-se-á signifi cante para a população infanধ l, jovem ou adulta quando 
aplicado com vistas na orientação de planejamentos da produção e 
da economia, e prioritariamente no incenধ vo à evolução de iniciaধ vas 
educacionais que busquem integrar os segmentos populacionais às 
organizações sociais de forma aধ va e proveitosa, possibilitando-lhes 
o acesso a condições melhores de vida e a uma compreensão mais 
abrangente dos processos que vivenciam em seus coধ dianos, sem 
desprovê-los de suas caracterísধ cas culturais.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
O balanço de aproximadamente cinquenta anos de expe-
riência com campanhas e movimentos de alfabeধ zação em massa 
deixou como seu principal legado o ensinamento de que processos 
isolados de alfabeধ zação são insufi cientes para sanar o problema 
do analfabeধ smo, visto que suas causas encontram-se fi ncadas em 
profundas desigualdades sociais, realimentadoras constantes de no-
vas gerações de analfabetos e produtoras de analfabetos funcionais. 
Todos os programas implantados no Brasil ধ nham a fi nalidade 
de erradicar o analfabeধ smo. Todavia, a história da Educação de 
Jovens e Adultos nos mostra que isso só acontecerá quando o direito 
à escola fundamental for assegurado, atacando sua principal causa. 
Enquanto persisধ rem as escolas discriminatórias, que pensam fazer 
a alfabeধ zação de jovens e adultos fragmentada em alguns meses, 
esse direito conধ nuará ameaçado ou mal garanধ do.
A evolução adquirida pela vivência de inúmeras campanhas 
se tornou uma peça valiosa na edifi cação de um novo pensamento 
voltado a um processo educaধ vo mais amplo, disposto ao diálogo 
com as diferenças e, capaz de fornecer procedimentos de ensino-
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-aprendizagem, conteúdos, tempos e espaços condizentes a todos 
os que se desধ nam e o insধ gam.
As transformações globais indicaram que o desenvolvimento 
da sociedade exige de seus integrantes a produção e assimilação do 
conhecimento na mesma velocidade ou proporção que é produzido. 
Dessa forma, desponta de forma urgente a necessidade de se refl eধ r 
sobre a perspecধ va de uma educação integral e con঩ nua, capaz de 
habilitar jovens e adultos a enfrentar essas transformações cien঩ fi cas 
e tecnológicas. 
A funcionalidade da alfabeধ zação, de modo semelhante a 
outros conceitos, teve que evoluir e expandir-se para conseguir 
acompanhar as atribuições exigidas para manter os indivíduos como 
par঩ cipes aধ vos de uma sociedade com avanços tecnológicos e 
cien঩ fi cos que exercem infl uências na reorganização de todos os 
setores sociais.
Em consonância com as necessidades da vida moderna, a 
alfabeধ zação funcional tornou-se importante para a educação dos 
jovens e dos adultos à medida que passa a considerar a aquisição 
da leitura, da escrita e de conhecimentos matemáধ cos como um 
processo con঩ nuo, a longo prazo e por toda a vida, capaz de atender 
as necessidades desses jovens e adultos que procuram as escolas em 
busca de desenvolvimento pessoal e qualifi cações no enfrentamento 
das demandas da sociedade atual.
Por fi m, as funções desempenhadas pela alfabeধ zação fun-
cional assumirão um papel cada vez mais signifi caধ vo na EJA, na 
medida em que forem se intensifi cando e se consolidando como 
relações estabelecidas entre os conteúdos alcançados pelo alfabe-
ধ smo funcional e o binômio formado pelo mundo do trabalho e as 
habilidades imperaধ vas na sociedade, tais como, cultura, organização 
comunitária, ciência, tecnologia, lazer, e muitas outras, a fi m de que 
possam ser abertos caminhos que levem a uma maior parধ cipação 
social os jovens e adultos integrantes da EJA.
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O ESPAÇO DA LEITURA E DA ESCRITA NAS AULAS 
DE MATEMÁTICA: uma experiência com 
paradidáধ cos de matemáধ ca
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INTRODUÇÃO
O presente trabalho corresponde a uma pesquisa desenvol-
vida no âmbito do Observatório da Educação – OBEDUC 2012, in-
ধ tulado Linguagem e desenvolvimento sustentável: integrando ciências, 
língua portuguesa e matemáࣅ ca. Nosso trabalho integra a pesquisa 
Matemáࣅ ca e interdisciplinaridade: estabelecendo conexões através de 
paradidáࣅ cos.
Nesse artigo apresentamos alguns resultados de uma 
pesquisa realizada com alunos do 8º ano do ensino fundamental, 
com os quais foram realizadas uma série de aধ vidade referentes ao 
paradidáধ co Saída pelo Triângulo de Rosa Neto (2001), da Coleção A 
Descoberta da Matemáࣅ ca da Editora Áধ ca.
A uধ lização de aধ vidades que integram Matemáধ ca e leitura, 
frequentemente, causa alguma estranheza em contextos escolares, 
uma vez que ambos, comumente, são tratados de forma dissociada, 
ou ainda, por vezes, como abordagens contrárias. Não comungamos 
de tal concepção, por considerarmos que a Matemáধ ca não deve 
ser separada da leitura e da escrita, uma vez que conhecimentos 
matemáধ cos estão vinculados às habilidades de leitura e escrita não 
somente por meio de conceitos e enunciados, mas também por sua 
contextualização, interpretação e relação com as outras áreas de 
conhecimento. Sobre isso Santos (2009, p. 129) afi rma que a “[...] 
escrita nas aulas de Matemáধ ca atua como mediadora, integrando 
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as experiências individuais e coleধ vas na busca da construção e 
apropriação dos conceitos abstratos estudados”.
Neste senধ do, pretendemos colaborar com a mudança da 
concepção de que Matemáধ ca e leitura não se integram. A Mate-
máধ ca caracteriza-se por ter uma linguagem muito peculiar e, por 
vezes, é considerada diऄ cil, por isso cabe ao professor proporcionar 
ao estudante a compreensão dessa linguagem, e uma forma favorável 
a isso é a uধ lização da leitura e da escrita da Língua Materna como 
aliadas aos processos de ensino e aprendizagem. Segundo Pontes 
e Pontes (2013, p. 97), “[...] algo precisa ser feito no senধ do de 
melhorar a compreensão da linguagem e o uso da comunicação [...] 
de modo a termos um melhor desempenho do professor na sua 
atuação docente e dos alunos na aprendizagem da Matemáধ ca”. 
Assim, o uso de Paradidáধ cos de Matemáধ ca consiste em 
uma possibilidade de inserir, nas aulas de Matemáধ ca, aধ vidades com 
eminente potencial para trazer signifi cado aos sujeitos envolvidos 
nos processos de ensino e aprendizagem e, ainda, aos conteúdos 
matemáধ cos em questão.
A presente pesquisa foi realizada em três etapas. Inicialmente, 
procedeu-se com a leitura e discussão do paradidáধ co, em seguida, 
a aplicação de uma aধ vidade escrita abordando o enredo e os con-
teúdos matemáধ cos tratados no paradidáধ co e, por fi m, a aplicação 
de um quesধ onário de opinião. A coleta e a posterior análise dos 
dados foram uধ lizadas com o intuito de idenধ fi car em que medida 
aধ vidades de leitura e escrita contribuem para a construção do 
conhecimento matemáধ co, fundamentar a elaboração de futuras 
aধ vidades com paradidáধ cos e/ou outros gêneros textuais nas aulas 
de Matemáধ ca, bem como fundamentar a avaliação das aধ vidades 
desenvolvidas durante a pesquisa. 
Deste modo, temos como objeধ vo verifi car se a inserção da 
leitura e da escrita nas aulas de Matemáধ ca proporciona um ambien-
te prazeroso e favorável à construção de conhecimento matemáধ co.
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FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
Pesquisas estão sendo realizadas acerca das potencialidades 
de estratégias e de recursos didáধ cos que proporcionem a oধ mização 
dos processos de ensino e de aprendizagem da Matemáধ ca. Lopes 
e Nacarato (2009, p. 7) apontam que as discussões de áreas que 
permeiam os processos nas aulas de Matemáধ ca são as “[...] comu-
nicações de ideias, interações, práধ cas discursivas, representações 
matemáধ cas, argumentações e negociação de signifi cados”. Neste 
senধ do, nossa pesquisa aponta a uধ lização da leitura e da escrita 
nas aulas de Matemáধ ca como uma potencial forma de atuação. 
Diante da busca por uma melhor compreensão da linguagem 
matemáধ ca encontramos nos Paradidáধ cos de Matemáধ ca um aliado 
aos processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que a forma 
como o conteúdo matemáধ co é envolvido pelo enredo, conধ do em 
alguns paradidáধ cos, possibilita um maior entendimento do conteú-
do específi co pelo aluno e traz diversas possibilidades ao professor 
de estabelecer canais de comunicação entre os aprendentes e o 
conhecimento em questão.
Em nossa práধ ca docente, percebemos certas difi culdades 
dos estudantes em compreender conceitos matemáধ cos, e grande 
parte se dá pela falta de compreensão da linguagem empregada à 
Matemáধ ca, isto é, da linguagem matemáধ ca. Corrêa (2009, p. 93) 
diz que muitas vezes a “Matemáধ ca é ধ da socialmente como uma 
ciência fria, diऄ cil, abstrata e inumana”. Essas impressões são percep-
঩ veis em sala de aula, e nossa função é modifi car essas concepções 
equivocadas sobre a Matemáধ ca.
Frente a essas difi culdades, apoiamo-nos em Pontes e Pontes 
(2013, p. 97), ao indicarem que “[...] faz-se necessário propiciar aulas 
de Matemáধ ca que incluam aধ vidades oportunizadoras da cons-
trução da linguagem matemáধ ca por meio da leitura e da escrita”. 
Logo, optamos por desenvolver aধ vidades que agreguem elementos 
perধ nentes à Matemáধ ca e à Língua Materna, possibilitando-nos 
proporcionar aos alunos vivências nas quais a leitura e a escrita 
propiciem a construção do conhecimento matemáধ co.
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Smole e Diniz (2001, p. 70) afi rmam que “[...] há uma espe-
cifi cidade, uma caracterísধ ca própria na escrita matemáধ ca que faz 
dela uma combinação de sinais, letras e palavras que se organizam 
segundo certas regras para expressar ideias”. Além disso, a leitura e a 
escrita podem agregar elementos que imprimam signifi cado à escrita 
matemáধ ca. Nesse contexto, apontamos o importante papel que 
pode ser atribuído aos Paradidáধ cos de Matemáধ ca.
Dalcin (2007, p. 27) destaca que “[...] os livros Paradidáধ cos 
de Matemáধ ca são livros temáধ cos que têm a declarada intenção de 
ensinar, porém, ensinar de forma lúdica”. Uma vez que a Matemáধ ca 
em certas circunstâncias é vista como sendo abstrata para alguns 
estudantes, procuramos na ludicidade da leitura um caminho para que 
possam idenধ fi cá-la em seu dia a dia e fazer uma conexão entre o que 
é aprendido e o que é vivido. Nossa atenção está voltada ao aluno e 
no conhecimento por ele aprendido, e, desta forma, precisamos pos-
sibilitar-lhe alternaধ vas que tragam signifi cado a esse conhecimento. 
Consideramos que o aluno deve ser construtor de seu conhe-
cimento, deve estabelecer suas próprias concepções acerca do que lhe 
é ensinado, tornando-se também autor, uma vez que ele apropriou-se 
de um conhecimento por ele estabelecido. Esse processo é feito não 
somente pelo ato de ler, mas por conseguir relacionar a Matemáধ ca 
com outros conhecimentos por meio da leitura.
Na Matemáধ ca, podemos estabelecer relações intrínsecas 
entre diversos contextos. Machado (1998, p. 96) afi rma que “[...] a 
Matemáধ ca relaciona-se de modo visceral com o desenvolvimento 
da capacidade de interpretar, analisar, sinteধ zar, signifi car, conceber, 
transcender o imediatamente sensível, extrapolar, projetar”. Essas 
capacidades podem ser desenvolvidas por meio da conexão entre a 
Matemáধ ca e leitura e escrita. Rabelo (2002) afi rma que, 
[...] é necessário ver a Matemática, tal qual a língua, como 
um instrumento de intervenção nos processos gerais 
do conhecimento para a formação cultural do homem. 
Se um dos principais objetivos de se trabalhar a língua 
escrita é a formação de um bom leitor e “escritor”, um 
dos principais objetivos de se ensinar a matemática é, 
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repito, a formação de um bom formulador e resolvedor 
de problemas (RABELO, 2002, p. 83).
Agregando-se à capacidade de ler, escrever e resolver 
problemas, apontamos as habilidades cogniধ vas de tomada de 
decisão e postura diante de situações coধ dianas. Não esque-
çamos que estamos formando cidadãos e não apenas máquinas 
de armazenamento de conhecimento.
Muitas vezes deparamo-nos com quesধ onamentos do por-
quê de estudar determinado conteúdo matemáধ co, ou até mesmo 
do porquê estudar Matemáধ ca. Essas indagações são imediata-
mente respondidas ao pensarmos a Matemáধ ca como instrumento 
de formação de um ser formulador, resolvedor de problemas, que 
quesধ ona, discute ou, simplesmente, raciocina. Resolver problemas 
faz parte do dia a dia humano, seja ele um problema pessoal, jurídico 
ou matemáধ co, o ato de buscar uma solução consiste em um ato 
matemáধ co, e é essa percepção que buscamos encaminhar aos 
nossos alunos. 
Portanto, consideramos necessário sensibiliza-los da impor-
tância da Matemáধ ca em sua vida e o quão signifi caধ vo é compreen-
der sua linguagem. Nesse senধ do, Smole et al (2007) afi rmam:
[...] através da conexão entre literatura e matemáধ ca, o pro-
fessor pode criar situações na sala de aula que encorajem 
os alunos a compreenderem e se familiarizarem mais com a 
linguagem matemáধ ca, estabelecendo conexões cogniধ vas 
entre a linguagem materna, conceitos da vida real e a lin-
guagem matemáধ ca formal, dando oportunidades para eles 
escreverem e falarem sobre o vocabulário matemáধ co, além 
de desenvolverem habilidades de formulação e resolução 
de problemas enquanto desenvolvem noções e conceitos 
matemáধ cos (SMOLE et al, 2007, p. 3). 
Assim, ressaltamos que a apropriação da linguagem é um 
fator desencadeador do processo de aprendizagem e que o uso de 
Paradidáধ cos de Matemáধ ca visa fomentar esse processo, estabe-
lecendo uma ligação com a Matemáধ ca.
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Nessa perspecধ va, deধ vemos nossos olhares em uma análise 
que contemplasse aspectos interdisciplinares. Ao mencionarmos 
caracterísধ cas relacionais entre a Matemáধ ca e a Língua Materna, 
estamos tratando, em certos aspectos, de interdisciplinaridade 
escolar. Fazenda (2012, p. 37) diz que “[...] na interdisciplinaridade 
escolar as noções, fi nalidades, habilidades e técnicas visam favorecer, 
sobretudo o processo de aprendizagem respeitando os saberes dos 
alunos e sua integração”. O uso de Paradidáধ cos de Matemáধ ca nas 
aulas de Matemáধ ca não somente integra Matemáধ ca e leitura, mas 
também diversas outras áreas de conhecimento que são abordadas 
na leitura do texto, a fi m de propiciar aprendizagem. Destacamos 
que estamos tratando de interdisciplinaridade escolar na perspec-
ধ va apresentada por Fazenda (2012), ou seja, nossa perspecধ va é 
educaধ va.
Neste trabalho, optamos por uধ lizar o paradidáধ co de Mate-
máধ ca Saída pelo triângulo, da Coleção A Descoberta da Matemáࣅ ca, 
de autoria de Rosa Neto (2001). Trata-se de um material que, além 
do conteúdo matemáধ co, pode ser explorado nas áreas de Biologia, 
Geografi a e História e, ainda, aborda temas transversais como Meio 
Ambiente, Éধ ca e Pluralidade Cultural. Deste modo, trouxemos um 
material exploraধ vo e interdisciplinar.
O PERCURSO DA PERQUISA
Com o objeধ vo de explorar as potencialidades dos educandos 
nas aulas de Matemáধ ca, parধ mos para a busca do locus da pesquisa, 
uma vez que precisávamos de sujeitos que pudessem parধ cipar de 
todas as etapas previstas para a coleta de dados: a leitura e discussão 
do paradidáধ co, aplicação dos instrumentos – aধ vidade escrita e 
quesধ onário de opinião.
A pesquisa foi realizada em uma escola da rede privada de en-
sino de Natal/RN, que passou a adotar, a parধ r de 2014, Paradidáধ cos 
de Matemáধ ca como material didáধ co obrigatório, o que favoreceu a 
realização da pesquisa, uma vez que cada aluno deveria possuir seu 
paradidáধ co, assim pudemos uধ lizar diversas estratégias de leitura.
 Além da já adoção dos paradidáধ cos como material didáধ co, 
idenধ fi camos na escola outros elementos que a tornavam um locus
adequado para essa pesquisa, entre os quais indicamos o fato da 
escola atuar na perspecধ va de aprendizagem como construção 
do conhecimento por meio de aproximações sucessivas, pautado 
na compreensão, refl exão e críধ ca, como pode ser constatada no 
Projeto Pedagógico. 
A atuação da escola em relação aos princípios das ações 
pedagógicas inclui: organização do currículo, planejamento escolar, 
metodologia, projetos educacionais e aধ vidades extraclasse. Dessa 
forma, idenধ fi camos a escola como possível locus da pesquisa pela 
aceitação das aধ vidades da pesquisa para integrar as aধ vidades 
regulares a serem propostas aos alunos.
Os sujeitos da pesquisa foram alunos das quatro turmas de 8o 
ano da escola. As turmas possuíam em média 30 alunos, com idades 
variando entre 12 e 13 anos. Destacamos que aproximadamente 
85% desses alunos estudam na escola há pelo menos 3 anos. 
A pesquisa foi realizada no primeiro semestre de 2014 e 
foi dividida em três etapas: a leitura e discussão do paradidáধ co, 
aplicação dos instrumentos para coleta de dados e análise dos 
dados coletados.
O paradidáধ co estudado foi Saída pelo Triângulo, da Coleção 
A Descoberta da Matemáࣅ ca, mencionado anteriormente. O para-
didáধ co traz uma narraধ va fi ccional, isto é, o texto é construído 
a parধ r de uma história fi c঩ cia na qual os personagens vivenciam 
situações que os levam a descobrir o conteúdo matemáধ co (Dalcin, 
2007). O conteúdo matemáধ co central é Semelhança de Triângulos, 
todavia, diversos outros conteúdos são abordados durante a história, 
tais como: proporcionalidade, regra de três, sistema de medidas, 
paralelismo, perpendicularismo e equação do 1º grau. 
A Matemáধ ca é trabalhada de forma atraধ va e dinâmica, 
envolta num enredo acessível e desafi ador, de onde surge, por meio 
de situações problemas, exemplos do coধ diano e desafi os, trazendo 
à tona tendências em Educação Matemáধ ca como Resolução de 
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Problemas e Etnomatemáধ ca. O material também faz uso de regis-
tros algébricos e geométricos e, ainda, uধ liza imagens que auxiliam 
na compreensão da leitura, bem como a uধ lização de linguagem 
matemáধ ca, linguagem corrente e linguagem materna.
As turmas ধ veram o primeiro contato com o paradidáধ co por 
meio da leitura. Essa leitura, realizada de forma dinâmica e variada, 
foi subdividida em capítulos. Alguns dos capítulos foram lidos em sala 
de forma comparধ lhada e dialogada, outros no páধ o da escola em 
forma de declamação e diálogo, outros em sala de forma silenciosa, 
outros em casa, individualmente ou em grupo. Com isso, possibili-
tamos que os educandos vivenciassem diversas formas de leitura, 
que os alunos interagissem entre si e, ainda, que se apropriassem 
mais adequadamente do enredo e dos temas abordados no paradi-
dáধ co. Em algumas dessas ocasiões também foi solicitada a escrita 
de resumos de capítulos, o que possibilitava uma segunda leitura e 
um aprofundamento no material.
Nessas produções escritas/resumos fi cou evidente quais 
alunos realmente leram, pois relataram com precisão o enredo 
abordado. Estes, todavia, pouco se deধ veram ao conteúdo abor-
dado, sendo ele mencionado por alto. Foram constatadas apenas 
duas situações de plágio de páginas da internet e outra da própria 
sinopse do paradidáধ co. Nesta ocasião, aproveitamos o ensejo para 
trabalharmos questões sociais envolvendo o plágio. 
Através dessa produção, verifi camos casos graves de difi cul-
dades de escrita, no que tange às normas ortográfi cas, bem como da 
própria interpretação do enredo. Tais situações foram abordadas em 
sala juntamente com a professora de Língua portuguesa. Sempre que 
solicitávamos a escrita, deba঩ amos em sala o que fora escrito. Cada 
aluno recebera de volta sua produção escrita, com observações feitas 
a fi m de que pudesse reconhecer seus erros e não mais cometê-los.
Durante os momentos de leitura que presenciamos, pudemos 
observar a parধ cipação e empolgação de alguns alunos e também 
o desinteresse de outros. Nas leituras comparধ lhadas, houve ques-
ধ onamentos e discussões que possibilitaram algumas intervenções 
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da nossa parte, de forma a promover um aprofundamento nas 
questões levantadas. Nos momentos de leitura individual e/ou sem 
nossa supervisão, deparamo-nos com empolgação de alunos que 
chegavam em sala comentando sobre o que haviam lido. Durante 
esses momentos, pudemos perceber, através de diálogos com a 
turma, a parধ cipação de muitos e o desinteresse de alguns, que por 
vezes recusavam-se a ler em voz alta ou de opinar. Por esse moধ vo, 
optamos por proporcionar também leituras silenciosas e individuais, 
para que os alunos que se senধ ssem envergonhados pudessem estar 
à vontade. Ressaltamos que essas descrições fazem parte de nossas 
impressões diárias, ou seja, nossas observações sobre o envolvimen-
to dos alunos. 
Após as aধ vidades de leitura iniciamos o período de coleta 
sistemáধ ca de dados. Optamos por uধ lizar dois instrumentos de 
coleta: uma aধ vidade escrita e um quesধ onário de opinião. A aধ vi-
dade avaliaধ va escrita1 foi composta de cinco questões discursivas, 
as quais envolviam o conteúdo matemáধ co, a relação com o dia a 
dia, situações problema semelhantes às que surgiram no enredo, e a 
compreensão da história propriamente dita. A aধ vidade foi realizada 
individualmente com consulta ao paradidáধ co e teve duração de 
duas horas-aula (100min). 
Tal aধ vidade possibilitou-nos verifi car que 82% dos pesquisa-
dos conseguiram acertar mais de 75% dessa aধ vidade e que poucos 
alunos não conseguiram aধ ngir uma boa nota, como mostra o gráfi co 
a seguir:
1  Essa aধ vidade foi avaliaধ va compondo até dois pontos, por uma solicitação da Coorde-
nação pedagógica da escola, uma vez que a adoção do livro paradidáধ co necessitava ser 
jusধ fi cada por meio de nota. Essa nota compôs as aধ vidades diversifi cadas/trabalhos real-
izados no I trimestre do ano.
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Gráfi co 01 – Rendimento dos alunos na aধ vidade avaliaধ va 
escrita sobre o paradidáধ co Saída pelo triângulo, em 2014.
Fonte: Arquivo pessoal das autoras
Pudemos constatar que dos 96 alunos acertaram mais de 75% 
da aধ vidade. Entre esses alunos, os que cometeram algum erro o fi ze-
ram na questão 4, na qual era preciso ir além do que havia acontecido 
na estória. Nessa questão era abordada uma determinada situação 
vivida pelos personagens na estória na qual o que eles planejaram 
para resolver um problema deu errado. Na aধ vidade pedimos que 
supuséssemos que o planejado havia dado certo. Os alunos ধ veram 
difi culdade de modifi car o rumo dos acontecimentos e, ainda, imaginar 
acontecimentos que não estavam na estória. Essa situação nos faz 
inferir que necessitamos dar mais destaque às nossas explorações de 
questões como essa, que levem os alunos a tomarem os acontecimen-
tos do enredo como ponto de parধ da para outras situações.
Outra questão que nos chamou a atenção foi a úlধ ma, na 
qual os alunos foram convidados a resumirem a estória. Constatamos 
difi culdade relacionada à compreensão do enredo, pois pouco mais 
de 50% dos alunos não mencionaram os principais acontecimentos 
do decorrer na estória, e trataram apenas acontecimentos do inicio 
e do fi nal do enredo.
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Diante dos dados coletados pelo primeiro instrumento, vimos 
a necessidade de averiguar o empenho dos alunos na leitura do ma-
terial e, ainda, sondar suas opiniões acerca do paradidáধ co, da leitura 
e das aধ vidades realizadas. O segundo instrumento consধ tuiu-se de 
um quesধ onário que buscava confrontar as informações coletadas 
na aধ vidade anterior e, ainda, direcionar nossas aধ vidades futuras 
em relação ao uso de Paradidáধ cos de Matemáধ ca.
O quesধ onário era composto de 13 questões desধ nadas aos 
alunos que haviam lido o paradidáধ co na íntegra e 11 para os que 
o leram parcialmente. O quesধ onário não solicitava idenধ fi cação, o 
que promoveu maior liberdade dos alunos em se expressarem.
Constatamos os seguintes dados apresentados no gráfi co a seguir:
Gráfi co 02 – Índice de leitura do paradidáধ co Saída pelo triângulo feita pelos estudantes de 
uma escola parধ cular de Natal-RN, em 2014.
Fonte: Arquivo pessoal das autoras
De acordo com os dados do Gráfi co 2, o que nos chamou 
a atenção foi o fato de alguns alunos possuírem o paradidáধ co e o 
terem lido apenas coleধ vamente, enquanto alguns que não o pos-
suíam, terem conseguido emprestado para realizar a leitura individual. 
Alguns alunos recorreram ao emprésধ mo do livro, pois senধ ram-se 
esধ mulados em darem conধ nuidade à leitura realizada em sala 
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de aula. O ocorrido nos faz perceber que a leitura, embora pouco 
incluída nas aulas de Matemáধ ca, pode corresponder a uma boa 
estratégia para despertar o interesse dos alunos para a aprendizagem 
de conteúdos matemáধ cos.
Embora o paradidáধ co estudado fosse um material obriga-
tório para estudantes daquela escola, alguns alunos alegaram não 
o possuírem por moধ vos fi nanceiros, por ausência do material nas 
lojas e ou simplesmente por descuido.
Em relação aos que possuíam o paradidáধ co, mas leram apenas 
nos momentos em sala, estes alegaram que consideraram a leitura 
chata e enfadonha e, portanto, não deram conধ nuidade em casa ou 
nos momentos individuais na escola. Tais respostas preocuparam-nos, 
mesmo esperando que alguns alunos não se interessassem pela leitura. 
Este desinteresse apresentado por alguns alunos refl ete um mau de-
sempenho, não somente na nossa aধ vidade envolvendo paradidáধ cos, 
mas em outras aধ vidades, tanto de Matemáধ ca quanto de Língua 
Portuguesa, o que pode ser constatado pelo próprio quesধ onário que 
conধ nha questões referente ao seu desempenho em sala de aula.
Destacamos que pouco mais de 74% dos alunos que leram o 
paradidáধ co obধ veram êxito nas aধ vidades e, ainda, consideraram a 
uধ lização do paradidáধ co perধ nente para signifi cação dos conhecimen-
tos matemáধ cos, uma vez que sua organização permite a uধ lização de 
diferentes representações e contextualizações. Tais observações podem 
ser constatadas nas respostas dos alunos apresentadas a seguir.
Quando indagados se haviam conseguido compreender os 
conteúdos matemáধ cos abordados no paradidáধ co, alguns alunos 
responderam:
“Sim, pois o livro explica as operações com desenhos e con-
tas, e alguns conteúdos já havia estudado” (aluno A).
“Os conteúdos matemáticos abordados no paradidático 
estava de fácil compreensão, pois foram explicados detalha-
damente” (aluno B).
“Consegui sim, pois explica de forma simples e clara” (aluno C).
O ESPAÇO DA LEITURA E DA ESCRITA NAS AULAS DE MATEMÁTICA: 
uma experiência com paradidáধ cos de matemáধ ca
| 343 |
Ao serem perguntados se a leitura do paradidático lhes 
proporcionou alguma mudança em relação à Matemáধ ca, os alunos 
assim se manifestaram:
“Sim, como a matemáধ ca está presente em todo momento 
em nosso dia-a-dia e entre outros” (aluno D). 
“Sim, eu vi que a matemáধ ca pode nos ajudar em várias coi-
sas em que nós nem imaginamos” (aluno E).
“Sim, pois jamais imaginava que os meninos naquela situação 
fossem usar a matemáধ ca” (aluno F).
Através dessas respostas, pudemos constatar a riqueza que a 
uধ lização desse material pode trazer para as aulas de Matemáধ cas, 
uma vez que os alunos puderam, por meio da leitura, descobrir novas 
uধ lizações e aplicações de conteúdos matemáধ cos. 
Muitos alunos senধ ram-se envolvidos pelo enredo e con-
seguiram compreender os conteúdos matemáধ cos abordados no 
paradidáধ co. Alguns alunos atribuíram isso à forma como os con-
teúdos eram abordados na estória e à própria construção textual 
do paradidáধ co. Destacaram a importância do uso de imagens e 
exemplos que facilitaram a compreensão.
Desse modo, pudemos constatar que a uধ lização de Para-
didáধ cos de Matemáধ ca nas aulas de Matemáধ ca pode contribuir 
de forma significativa para o bom desempenho dos alunos e, 
principalmente, para uma maior apreciação pela Matemáধ ca. Por 
meio da leitura desse material o aluno pode vivenciar experiências 
matemáধ cas, pois apesar do paradidáধ co trazer uma narraধ va fi c ঩cia, 
é uma narraধ va possível e imaginável, de modo a permiধ r que o 
aluno ponha-se na posição de personagem e consiga estabelecer 
relações entre o que ele lê e o que ele vive.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
Nossas expectaধ vas em relação à pesquisa foram atendidas, 
uma vez que a leitura pretendida do material foi efetuada, em sua 
maioria com sucesso. As aধ vidades de debates durante a leitura 
em sala possibilitaram uma socialização de opiniões que contribuiu 
para a compreensão textual. A aধ vidade avaliaধ va escrita possibilitou 
um aprofundamento no conteúdo matemáধ co abordado, atrelado à 
compreensão da linguagem matemáধ ca uধ lizada no paradidáধ co, de 
forma a favorecer o processo de aprendizagem. O quesধ onário de 
opinião idenধ fi cou aspectos relacionados a interesses e mudanças 
dos alunos em relação à Matemáধ ca.
Consideramos, portanto, que os objeধ vos da pesquisa foram 
aধ ngidos. Desse modo, podemos concluir que trabalhar com Ma-
temáধ ca atrelada à leitura é mais do que ler, interpretar e resolver 
problemas. Consiste em envolver-se com a leitura de forma que o 
conhecimento surja espontaneamente, por meio da imaginação do 
enredo e, ao mesmo tempo, da transposição do que é imaginado a 
parধ r dessa leitura para o que é real, para o que pode ser vivenciado e 
experimentado empiricamente pelos alunos. A leitura possibilita-nos 
voar pelo mundo matemáধ co sem ter medo de cálculos e fórmulas.
Nossas aধ vidades permanecem em andamento, pois a pesqui-
sa realizada com o paradidáধ co Saída pelo triângulo será replicada para 
outros ঩ tulos da mesma coleção. Os dados coletados pelos instru-
mentos aplicados servirão como orientação para as futuras etapas do 
trabalho invesধ gaধ vo e didáধ co com os Paradidáধ cos de Matemáধ ca. 
Embora a metodologia possa reaplicada em futuras aধ vidades, nossa 
intenção é diversifi cá-la na exploração de outros ঩ tulos. 
O ESPAÇO DA LEITURA E DA ESCRITA NAS AULAS DE MATEMÁTICA: 
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DIVERSIDADE DE REPRESENTAÇÕES SEMIÓTICAS 
NA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS POR ALUNOS 
DO ENSINO FUNDAMENTAL
Rayanne Maciel Cruz Sousa*
Ana Cláudia Gouveia de Sousa**
INTRODUÇÃO
A Matemáধ ca é uma área de conhecimento que surgiu e tem 
se desenvolvido a parধ r de problemas que o homem encontra no 
seu coধ diano, quer sejam problemas de ordem práধ ca ou teórica. 
Nesse contexto podemos inferir que a essência da Matemáধ ca é 
a resolução de problemas, numa concepção ampla do signifi cado 
dessa palavra.
 Em relação ao ensino, uma das formas de uso de problemas 
tem sido como exercício de aplicação do conhecimento matemáধ co 
trabalhado. Ou seja, o momento fi nal da aula, de um determinado 
conteúdo ou unidade didáধ ca, como forma de fi xar o conteúdo es-
tudado. Essa práধ ca tem sido criধ cada, inclusive por Dante (1991), 
que alerta para a difi culdade de se trabalhar com problemas pela 
redução destes à resolução de algoritmos como fi xação de conteúdo. 
Outra perspecধ va relaধ va ao ensino com a resolução de 
problemas diz respeito exatamente ao seu uso não como fi m do 
processo ou fi xação do aprendizado de um conhecimento específi co, 
mas como meio para aprendê-lo, ou seja, como percurso metodo-
lógico e didáধ co. 
A Resolução de Problemas, nessa perspecধ va, é um método 
efi ciente para desenvolver o raciocínio e moধ var os alunos para o 
estudo da Matemáধ ca. Os processos de ensino e aprendizagem, 
assim, podem ser trabalhados nas aulas de matemáধ ca, através de 
desafi os, situações problemas insধ gantes que possam ser descober-
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tas, problemaধ zadas e não apenas resolvidas (BOTIN e LUPINACCI, 
2004, apud SOUSA, 2005).
Ou seja, a resolução de problemas como estratégia didáধ ca 
pode contribuir com o desenvolvimento da compreensão dos alunos, 
que ao tornar-se mais profunda e abrangente implica diretamente 
nas habilidades deles para resolver problemas usando a matemáধ ca 
(ONUCHIC, 1999). 
É importante que o aluno ao realizar a leitura de um 
determinado problema, possa compreendê-lo inteiramente, pois 
sem compreensão não há resolução coerente, tendo em vista que o 
problema não foi entendido (SMOLE e DINIZ, 2001). 
Nesse senধ do, algumas difi culdades dos alunos em resolver 
problemas, estão fortemente ligadas à leitura e compreensão, como 
apontam pesquisas como as de LIMA e NORONHA (2014), LIMA 
(2012), dentre outras. Podemos ainda atribuir a difi culdade em re-
solver problemas devido a fatores como: compreensão do raciocínio, 
idenধ fi cação dos dados necessários para solucioná-los e formação 
de uma representação matemáধ ca para resolvê-los, quer seja ela 
aritméধ ca, algébrica, pictórica, gráfi ca etc. 
Assim, apesar dessas difi culdades relaধ vas à leitura e com-
preensão do problema envolverem diversos aspectos, o foco deste 
trabalho será as representações semióধ cas uধ lizadas pelos alunos ao 
resolverem situações problemas, ou seja, “as produções consধ tuídas 
pelo emprego de regras de sinais (enunciado em língua natural, fór-
mula algébrica, gráfi co, fi gura geométrica, ...)” (DUVAL, 2009, p.15). 
Pesquisas como a de BARRETO, MOTA e SOUSA (2009), 
SOUSA e LIMA (2012), CARDOSO, SANTANA, FERREIRA e SILVA 
(2013), dentre outras, todas elas baseadas na Teoria dos Registros 
de Representações Semióধ cas (TRRS) de Raymond Duval, analisam 
respostas de alunos a parধ r dessa teoria, e apontam caminhos para 
o ensino e aprendizagem da matemáধ ca através da resolução de 
problemas.
Diante dessa problemáধ ca da não compreensão dos proble-
mas pelos estudantes, e com foco nas representações semióধ cas 
Rayanne Maciel Cruz Sousa e Ana Cláudia Gouveia de Sousa
| 348 |
presentes neles, quesধ onamos na pesquisa relatada neste arধ go: 
como o aluno compreende os objetos matemáধ cos presentes nos 
enunciados dos problemas? Como ele compreende a própria língua 
materna? E como ele forma uma representação matemáধ ca para 
operar? 
Este arধ go, portanto, objeধ va relatar um recorte de uma pes-
quisa maior que originou um Trabalho de Conclusão de Curso – TCC. 
A referida pesquisa teve como objeধ vo analisar as representações 
escritas de alunos do 8º ano do Ensino Fundamental de uma escola 
pública municipal de Canindé para suas resoluções de problemas 
matemáধ cos propostos.
Nesse recorte da pesquisa são apresentadas as análises de 
respostas dadas pelos alunos a duas questões de um instrumento 
aplicado, elaborado com base na teoria dos Registros de Represen-
tação Semióধ ca. Esses alunos de uma turma de 8º ano do Ensino 
Fundamental foram convidados a resolver problemas envolvendo 
conteúdos por eles estudados. 
Portanto, a referida invesধ gação teve, como pergunta cen-
tral: Como alunos do 8º ano do Ensino Fundamental de uma escola 
pública municipal de Canindé representam suas resoluções para 
problemas matemáধ cos propostos? 
RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS E REPRESENTAÇÕES SEMIÓTICA
Seguiremos agora, apresentando as subseções que compõe a 
fundamentação teórica deste trabalho com revisão das bibliografi as 
referentes ao tema da pesquisa, tratando brevemente da resolução 
de problemas e do ensino de matemáধ ca ao longo dos tempos e dos 
registros de representação semióধ cas de Raymond Duval. 
Resolução de problemas, ensino e aprendizagemd e matemáধ ca
No início da década de 1990, a UNESCO, através da sua de-
claração mundial sobre Educação para todos, afi rma que a resolução 
de problemas deve ser um instrumento essencial da aprendizagem, 
do mesmo modo que a leitura, a escrita e o cálculo (HUAMAN, 2006, 
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p. 20). Podemos, assim, dizer que nesse período se iniciou a fase em 
que a Resolução de Problemas entraria de fato como metodologia 
para ajudar na construção de um conhecimento com signifi cado por 
parte dos educandos.
Essa perspecধ va da Resolução de Problemas como meto-
dologia de ensino permite aos alunos mobilizar conhecimentos e 
desenvolver competências para gerenciar as informações que estão 
ao seu alcance (BRASIL, 1998). Desse modo, eles têm oportunida-
de de ampliar seus conhecimentos acerca de conceitos e métodos 
matemáধ cos bem como de ampliar a visão que têm dos problemas, 
da matemáধ ca e do mundo em geral, ao mesmo tempo em que 
desenvolvem estratégias próprias de resolução e consequentemente 
sua autoconfi ança.
 Outro aspecto importante quando admiধ mos que a Resolu-
ção de Problemas está fortemente relacionada à aprendizagem de 
conteúdo, é o recurso à comunicação nas aulas. Recurso essencial, 
pois é o aluno, falando, escrevendo ou desenhando, que apresen-
ta ou demonstra indícios de que habilidades ou aধ tudes ele está 
desenvolvendo e que conceitos ou fatos ele domina, demonstra 
difi culdades ou incompreensões. Portanto, no ensino e aprendizagem 
da matemáধ ca, “a comunicação tem um papel fundamental para 
ajudar os alunos a construírem um vínculo entre suas noções infor-
mais e intuiধ vas e a linguagem abstrata e simbólica da matemáধ ca” 
(CÂNDIDO 2001, p. 15). 
E sobre isso, Raymond Duval, um dos teóricos que embasam 
este trabalho, vai um pouco além, pois para a teoria dos Registros de 
Representação Semióধ ca - RRS, para além de comunicar, as diversas 
representações semióধ cas são necessárias para o aprendizado da 
matemáধ ca, para o reconhecimento de seus objetos e a compreen-
são de seus conceitos. 
Registros de representação semióধ ca
Semióধ ca é a ciência que estuda os signos e seus signifi cados, 
é a ciência das linguagens. A teoria dos registros de representação 
Rayanne Maciel Cruz Sousa e Ana Cláudia Gouveia de Sousa
| 350 |
semióধ ca de Raymond Duval contribui com a compreensão da 
aprendizagem matemáধ ca, do ponto de vista cogniধ vo, na busca 
por entender difi culdades apresentadas por muitos alunos na com-
preensão de conceitos matemáধ cos. 
 Duval defende a importância das representações semióধ cas 
não apenas para expressar o que foi aprendido, mas para aprender 
o que ainda não se sabe. E defende que o ensino da matemáধ ca 
na formação inicial dos alunos tem o objeধ vo de “contribuir para o 
desenvolvimento geral de suas capacidades de raciocínio, de análise 
e de visualização” (DUVAL, 2003, p. 11). 
Assim, a escolha pela teoria dos Registros de Representação 
Semióধ ca de Raymond Duval como embasamento teórico para este 
arধ go, se deu pela contribuição que a origem da abordagem cogniধ va 
pode trazer à pesquisa realizada. 
De acordo com Duval (2003), a importância fundamental 
das representações semióধ cas para a Matemáধ ca se jusধ fi ca por 
duas razões: a primeira é que qualquer tratamento sobre os objetos 
matemáধ cos se estabelece por meio de um sistema de representa-
ção uধ lizado. A segunda razão se deve ao fato de que os objetos 
matemáধ cos não são diretamente percep঩ veis aos nossos olhos, 
nem mesmo com a ajuda de instrumentos. 
Portanto, os objetos matemáধ cos requerem a uধ lização de 
alguns sistemas de representações que permitem designá-los, tais 
como: língua materna, representação numérica, algébrica, gráfi ca, 
pictórica, fi guras geométricas etc. Para Duval (2003), a aprendizagem 
matemáধ ca, do ponto de vista cogniধ vo, requer a diversifi cação de 
registros de representação. Então, “a originalidade da aধ vidade ma-
temáধ ca está na mobilização simultânea de ao menos dois registros 
de representação ao mesmo tempo, ou na possibilidade de trocar a 
todo momento de registro de representação” (DUVAL, 2003, p.14). 
Dessa forma, ao estudar matemáধ ca o aluno deve ter acesso 
a, pelo menos, duas formas diferentes de registros de representação 
para que seja possível gerar compreensão. Por exemplo, ele deve 
ser capaz de compreender e extrair os dados necessários, em uma 
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dada representação, para solucionar uma situação problema, em uma 
representação no mesmo registro ou em outro; e a parধ r desses 
dados realizar as operações matemáধ cas necessárias para chegar 
à solução. Só assim o aluno estará compreendendo conceitos e 
construindo um conhecimento requerido na matemáধ ca (DUVAL, 2003). 
Para Duval, não existe noésis sem semiósis, onde noésis é 
a aquisição do conhecimento do objeto matemáধ co e semiósis a 
representação simbólica do objeto matemáধ co. E ainda, “é a semió-
sis que determina as condições de possibilidade e de exercício da 
noésis” (DUVAL. 2009, p 17), assim, a efeধ va apreensão conceitual 
de um objeto matemáধ co necessita da produção e coordenação de 
diferentes representações semióধ cas.
Então, se faz necessária a diferenciação entre representante e 
representado, já que um mesmo objeto matemáধ co pode ser repre-
sentado de formas muito diferentes. O representante é a forma como 
se apresenta o conteúdo matemáধ co (números, fi guras geométricas, 
gráfi cos, tabelas, representação algébrica, língua materna etc.) e o 
representado diz respeito ao conteúdo do conhecimento matemáধ co 
(conceitos, propriedades, estruturas, relação). 
No processo cogniধ vo, os RRS desempenham três importan-
tes funções: comunicação, objeধ vação e tratamento. A comunicação 
é a forma de externar o pensamento, permiধ ndo ao sujeito maior 
possibilidade de demonstrar, de variadas formas, como pensou 
sobre algo, através do conhecimento e uধ lização de diferentes 
representações em diversos registros. A troca de conhecimentos 
se tornaria impossível sem a uধ lização da comunicação. Assim, a 
função da comunicação se cumpre quando o sujeito expressa suas 
representações mentais por meio de representações semióধ cas. 
Quando o sujeito uধ liza as representações semióধ cas tam-
bém para construir seu próprio saber e tomar consciência de tal 
construção, ocorre a função de objeধ vação. Essa função propicia 
ao sujeito objeধ var o conhecimento, ou seja, ele precisa representar 
para aprender, para saber que aprendeu. E essa ação tem grande 
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importância do ponto de vista da aquisição do conhecimento mate-
máধ co (DUVAL, 2003).
O tratamento de uma representação é a transformação de 
uma representação em outra representação dentro de um mesmo 
registro. Por exemplo: “efetuar um cálculo fi cando estritamente 
no mesmo sistema de escrita ou de representação dos números” 
(DUVAL, 2003, p. 16).
Além das funções, os RRS desempenham três aধ vidades 
cogniধ vas. Uma delas é o próprio tratamento, que apresenta regras 
operatórias específi cas para cada registro. Por exemplo, operar uma 
expressão numérica guarda diferenças em relação a operar uma 
expressão algébrica.
Uma segunda atividade cognitiva é a formação de uma 
representação, que “consiste na efeধ vação de uma representação 
coerente, capaz de conter todos os elementos indispensáveis para 
a sua compreensão” (SOUSA, 2009, p. 9). E obedece a regras de 
conformidade de cada registro. Como exemplo podemos citar um 
enunciado em uma determinada língua natural que sempre apresen-
ta elementos relaধ vos a sua gramáধ ca e ortografi a, que permitem 
idenধ fi cá-lo como uma expressão dessa mesma língua. 
E a terceira aধ vidade cogniধ va é a conversão, que consiste 
em “transformar a representação de um objeto, de uma situação ou 
de uma informação dada num registro em uma representação deste 
mesmo objeto, dessa mesma situação ou da mesma situação num 
outro registro” (DUVAL, 2009, p.58). Por exemplo: passar de um 
enunciado de problema de matemáধ ca na língua natural à escrita 
algébrica, ou, do registro de representação tabela ao registro de 
representação gráfi co etc. 
Para a conversão não há regras, por isso é considerada a 
aধ vidade cogniধ va mais complexa. A conversão pode ser mais ou 
menos congruente, a depender da representação no registro de 
parধ da e qual o registro de chegada da conversão feita. Quando a 
representação terminal transparecer na representação de parধ da, 
teremos então uma conversão congruente, caso contrário, ou seja, 
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quando não é possível visualizar essa transparência, dizemos ter uma 
não congruência.
Duval (2003), ainda sobre a conversão, destaca a importância 
da heterogeneidade dos senধ dos. Saber converter em um senধ do não 
implica saber converter no senধ do contrário. E a conversão de um 
determinado ধ po de registro a outro pode apresentar níveis de con-
gruência diferentes. Assim, se faz necessário trabalhar as conversões em 
ambos os senধ dos. Para Duval essa é a aধ vidade cogniধ va fundamental 
para a aprendizagem, e muitas vezes, esquecida pela escola.
PERCURSO METODOLÓGICO DO ESTUDO
 Em consonância com Fiorenধ ni e Lorenzato (2006), acredi-
tamos que o problema, a questão de pesquisa e os objeধ vos pro-
postos orientam o processo de invesধ gação desenvolvido. Portanto 
realizamos essa pesquisa de caráter misto, com análise de dados 
qualitaধ vos, complementados por dados quanধ taধ vos, consধ tuin-
do-se em um estudo exploratório-descriধ vo, com a fi nalidade de 
compreender o fenômeno na maior abrangência possível (MARCONI; 
LAKATOS, 2010).
Assim, para tentarmos aধ ngir o objeধ vo geral de analisar as 
representações escritas de alunos do 8º ano do Ensino Fundamental 
de uma escola pública municipal de Canindé para suas resoluções de 
problemas matemáধ cos propostos, foi realizada uma pesquisa de cam-
po, com uma amostra de dez alunos de uma turma de 8º ano do Ensino 
Fundamental (EF) de uma Escola pública do município de Canindé-CE.
 Como instrumento para coleta dos dados, foi uধ lizado um 
teste diagnósধ co elaborado segundo a TRRS de Raymond Duval, 
principal fundamentação teórica deste trabalho e da pesquisa 
realizada. O teste conধ nha 5 (cinco) problemas matemáধ cos, que 
subdividiam-se em 7 (sete) resoluções e versavam sobre expressões e 
operações numéricas, equação algébrica do 1º grau e fração, conteú-
dos estes que compõem a matriz curricular de uma turma de 7º ano 
do EF, que se trata do ano anterior cursado pelos alunos amostra da 
pesquisa. Ou seja, esperávamos que os alunos já ধ vessem estudado 
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e compreendido esses conhecimentos matemáধ cos, tendo em vista 
já estarem, no momento da realização da pesquisa, no 8º ano do EF.
O teste foi aplicado com dez alunos de uma turma do 8º 
ano do EF de ambos os sexos, com idades entre 13 a 14 anos, que 
ধ veram o tempo disponível de uma hora para a resolução do teste. 
Cada aluno recebeu um único teste contendo 5 situações problemas 
que deveriam ser respondidos uধ lizando somente lápis e borracha. 
Após a aplicação do teste com os alunos, demos início à aná-
lise dos dados recolhidos. Primeiramente realizamos uma leitura das 
respostas que nos levou a perceber acertos e erros nas resoluções. 
Numa releitura das respostas dadas pelos alunos para as questões 
do teste pudemos organizar melhor essas respostas e categorizá-las 
com base nas semelhanças encontradas entre as representações 
uধ lizadas por cada aluno, bem como na forma como converteram 
e/ou trataram (categorias da TRRS uধ lizadas). 
Em seguida fi zemos a descrição e análise mais minuciosa 
desses dados, buscando mais aproximações para uma visão do todo 
e ao mesmo tempo das partes que compunham as representações 
escritas dos alunos, promovendo a arধ culação da revisão de literatura 
feita, com os dados empíricos fornecidos pelos alunos. Neste arধ go, 
para essa parte da análise optamos por fazer um recorte, trazendo 
as respostas às questões 1 e item a da questão 3, por apresentarem 
conversões diferentes, quais sejam: língua materna (LM) para a 
representação numérica (RN) e representação numérica (RN) para a 
língua materna (LM).
Os dados são apresentados, então, a parধ r da análise mais 
específi ca e qualitaধ va das questões. Os alunos sujeitos da invesধ -
gação são nomeados A1, A2, ..., A10.
APRESENTAÇÃO DOS DADOS E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS
Procedemos agora, a uma descrição e análise das resoluções, 
buscando aধ ngir aos dois objeধ vos específi cos defi nidos para a 
pesquisa, quais foram: verifi car quais ধ pos de registro de represen-
tação semióধ ca são uধ lizados pelos alunos em suas resoluções de 
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problemas; e analisar as diferentes formas de representações apre-
sentadas pelos alunos em suas respostas aos problemas propostos, 
reconhecendo como convertem e tratam. Essa análise é feita por 
questão, para facilitar a compreensão do que pudemos depreender 
da leitura de suas respostas. 
QUESTÃO 1: No comércio de seu Zé, Paulo comprou um 
saco com dez dúzias de balinhas de chocolate. Deu cinco para sua 
amiga Maria e sete para seu irmão. Depois, deu quatro para cada 
um dos seus vinte e cinco amigos da sua sala de aula. Quando olhou 
dentro do saco, só ধ nham sobrado oito balinhas para ele. Escreva a 
expressão numérica que representa esse problema.
A questão 1 solicita uma conversão da língua materna (LM) 
para a Representação Numérica (RN), e pede para formar a repre-
sentação de uma expressão numérica. Trata-se de uma conversão de 
baixa congruência, porque há a necessidade de se conhecer bem as 
regras de conformidade de uma expressão numérica para reconhecer 
os elementos no registro de parধ da LM e sua estrutura no registro 
de chegada RN, podendo ainda serem realizados tratamentos inter-
mediários ou não.
A6 e A8 fazem uma leitura seleধ va, buscando apenas núme-
ros como podemos ver nas fi guras 1 e 2 abaixo.
 Figura 1 – Representação de A6        Figura 2 – Representação de A8
Fonte: Elaboração própria***
***  As fi guras de 1 a 24 foram originadas das produções escritas dos sujeitos invesধ gados na 
pesquisa ora relatada, quando das respostas dadas ao instrumental aplicado.
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Eles (A6 e A8) não representam uma expressão numérica, 
ensaiam a representação algorítmica da adição e da subtração, com 
números que aparecem no enunciado do problema, sendo que A6 
estabelece alguma relação do algoritmo formado com a situação, 
conforme fi gura 1, e A8 estabelece relação, mas compreendendo 
a relação inversa em que o total (soma) das quanধ dades subtraídas 
devem ser comparadas em relação a quanধ dade inicial de balas, 
apesar do aluno não ter operado corretamente com as quanধ dades 
dadas no enunciado, como observamos na fi gura 2. 
Assim, nos deparamos aqui também com uma das necessida-
des mencionadas anteriormente, que é a da leitura com compreen-
são, na resolução de problemas, pois o aluno necessita compreender 
o problema como um todo para que possa solucioná-lo da melhor 
forma (SMOLE e DINIZ, 2001).
Na fi gura 3, abaixo, observamos que A9 consegue perceber 
operações envolvidas no enunciado do problema. Ele faz uso dos 
algoritmos de adição, subtração e mulধ plicação para representar 
e realizar seus cálculos, o que denota a função de objeধ vação da 
representação semióধ ca (DUVAL, 2003). Mas ele se confunde ao 
mulধ plicar 20 x 4, ao invés de mulধ plicar 25 x 4, como requeria o 
texto do problema, e ainda erra nesse tratamento, que resulta em 
“84” e não 80, como seria o correto. A9 não chega a representar a 
expressão numérica, como é solicitado na questão. 
 Figura 3 – Representação de A9       Figura 4 – Representação de A4
Fonte: Elaboração própria
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Na fi gura 4, acima, percebemos que A4, para obter as quan-
ধ dades dez “dúzias” e “quatro para cada um de seus vinte e cinco 
amigos”, explicitadas no problema, se uধ liza de operações de adição 
ao invés da mulধ plicação. Isso mostra que o aluno reconhece suces-
sivas adições como mulধ plicação, mas que talvez não se sinta seguro 
em operar com a representação algorítmica da mulধ plicação. Apesar 
de acertar todos os cálculos feitos, e os números que compõem a 
expressão numérica requerida, o aluno acrescenta a letra X a cada 
um dos números expressos, na tentaধ va de formar uma expressão 
algébrica e não numérica como requeria o problema. 
Podemos inferir aqui, que isso pode se dar pelo fato de ele 
estar, no momento, estudando conteúdos de álgebra, denotando 
uma compreensão da letra X signifi cando as balinhas. Outra hipótese, 
é de associar o termo expressão com situações da álgebra, já que nos 
problemas aritméধ cos, majoritariamente se trabalha com o uso de 
algoritmo das operações de forma separada ao invés de expressões. 
Aparecem aqui duas situações frequentes nas resoluções 
de problemas e/ou de outras questões matemáধ cas, a leitura sem 
compreensão e o aprisionamento da resolução matemáধ ca a pro-
cedimentos algorítmicos. 
Figura 5 - Representação de A10
Fonte: Elaboração própria
A10 converte corretamente de LM para RN (ver fi gura 6); 
consegue realizar o tratamento dos dados conধ dos na representação 
em RN, apresentando estratégia própria de resolução, da forma que 
ele achou mais objeধ va, demonstrando ter compreendido a situação 
matemáধ ca conধ da. Ele sistemaধ za seus cálculos de forma clara, 
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conseguindo assim, obter uma representação numérica compreen-
sível para o problema. Percebemos aqui a semiósis (representação) 
e a noésis (compreensão) em diálogo, como adverte Duval (2009), 
para compreender, comunicar e tratar.
Na questão 3 do teste, havia itens a) e b), mas optamos, neste 
arধ go, por trazer a análise apenas do item a), pelo fato de os dois 
itens se tratarem de conversões de RN para LM. 
QUESTÃO 3: Crie e escreva uma situação ou história que 
poderia ter dado origem para a seguinte expressão numérica. 
a) 18 ÷ 3 + 6 = 12
A questão 3 no item a) solicita uma conversão da repre-
sentação numérica (RN) para a língua materna (LM), e pede para 
formar a representação através de um texto. Essa é uma conversão 
entre dois registros discursivos, mas que exige uma compreensão 
da situação no RN para reelaborar esta situação em LM. Há uma 
baixa congruência nessa conversão pela falta de correspondência 
semânধ ca e unicidade terminal. 
A representação em LM apresentada por A4 (ver fi gura 21) 
nos coloca uma dúvida quanto ao que ele quis representar em 
língua materna, sobre a divisão dos bombons. Se ele a fez por 2 
ou por 3, em seu raciocínio. Quando ele enuncia: “João ধ nha 18 
bombons dividiu para 2 amigos...”, esse trecho deixa a entender 
que João não está incluso na divisão, e que ele converteu a divisão 
“18 ÷ 3” da expressão numérica em um divisão de 18 por 2 em 
LM. No entanto, ao conধ nuar sua escrita o aluno nos diz que: 
(João) “ganhou mais 6 de seus pais e fi cou com 12”, nos deixando 
a entender agora que João, ao ganhar mais seis bombons e fi car 
com doze bombons, está incluso na divisão dos bombons desde o 
início. Assim, podemos inferir que A4, em seu raciocínio, inclui João 
na divisão, mas encontra difi culdade em expressar seu pensamento 
durante a redação do enunciado. 
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Figura 6 – Representação de A4        Figura 7 – Representação de A5 
Fonte: Elaboração própria
Essa mesma difi culdade pode também ser percebida no 
registro em LM de A5, pois ele consegue converter de RN para LM, 
e cria, para a expressão, uma situação relaধ va a cada amigo para 
quem João dividiu os bombons (ver fi gura 7).
 Figura 8 - Representação de A3          Figura 9 - Representação de A10 
Fonte: Elaboração própria
Como podemos perceber nas fi guras 8 e 9, respecধ vamente, 
A3 e A10 conseguiram realizar a conversão do RN para LM. A3 
realizou a conversão formando uma representação, em LM, com 
todos os elementos que aparecem no RN, e, ao contrário de A4, 
deixa clara a inclusão de João entre a quanধ dade de pessoas pelas 
quais serão divididos os pirulitos. A10, em sua representação em LM, 
se uধ liza da fração “
1_
3” para representar a quanধ dade de bombons 
que fi cou para cada um depois de João ter reparধ do os 18 bombons 
para ele e mais duas crianças (ver fi gura 9). Isso demonstra que A10 
consegue estabelecer relação entre a operação de divisão e uma 
fração, além de representar claramente em LM que João se inclui 
na divisão de bombons. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Através da análise das questões podemos perceber as difi -
culdades, relaধ vas às representações, apresentadas pelos alunos na 
resolução dos problemas propostos, principalmente quando a con-
versão se tratava do registro numérico (RN) para língua materna (LM), 
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como na questão 3 item a). Pensamos que essa pode ser um ধ po de 
conversão menos comum nas resoluções realizadas por esses alunos 
em seu coধ diano de estudantes de matemáধ ca. 
Percebemos, ainda, os alunos muito presos ao procedimento 
algorítmico, como estratégia de resolução, mesmo quando ele não 
é pedido. Isso também denota a não compreensão da situação em 
língua materna, sobretudo o não entendimento ou atenção ao que 
deve ser respondido. Há também uma restrição da “compreensão” 
à manipulação com os representantes, os signifi cantes simbólicos, 
mas sem acessar os representados, os signifi cados.
Assim, entendemos que o ensino de matemáধ ca deve ir além 
da apresentação de conceitos e de procedimentos repeধ ধ vos, para 
que o aluno adquira e desenvolva o seu conhecimento matemáধ co. 
É preciso, então, compreender como o aluno pensa e representa para 
ajudá-lo a desenvolver, pela formação e manipulação de diferentes 
representações semióধ cas, uma visualização, análise, raciocínio lógico 
para uধ lizar da melhor forma os recursos disponíveis para solucionar 
um determinado problema e/ou situação matemáধ ca (DANTE, 1994).
Portanto, esta pesquisa nos proporcionou valiosos aprendiza-
dos referentes a Teoria dos Registros de Representações Semióধ cas 
(TRRS) de Raymond Duval atrelado à resolução de problemas. Nos 
mostrou o quanto ainda se faz necessário um trabalho didáধ co 
pedagógico voltado para as diversas formas de representações 
em coordenação, visando a melhor compreensão pelos alunos dos 
conteúdos estudados nas aulas de matemáধ ca. Intencionamos 
futuramente prosseguir esse estudo uধ lizando o método clinico, 
perguntando aos alunos sujeitos da pesquisa o que quiseram mostrar 
com cada uma das representações dadas por eles nas resoluções dos 
problemas propostos. Esperamos que este trabalho venha a contri-
buir com demais pesquisas e estudos que tratem principalmente da 
importância da TRRS de Raymond Duval na busca de avanços para o 
processo de ensino e aprendizagem da matemáধ ca nas suas diversas 
formas de representação.
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CONTRIBUIÇÕES DA FEIRA BAIANA DE MATEMÁTICA PARA 
A LEITURA E A ESCRITA NO ENSINO DA MATEMÁTICA
Alayde Ferreira dos Santos*
INTRODUÇÃO
A história das Feiras de Matemáধ ca no Estado da Bahia está 
completando dez anos e o presente trabalho consiste em apresentar 
os primeiros resultados de uma pesquisa, em andamento, sobre essa 
trajetória. É um recorte feito desse período, compreendendo os três 
primeiros anos de realização do evento, como foco principal da pes-
quisa, onde esse estudo centra-se nas contribuições das Feiras para 
o ensino da Matemáধ ca, no tocante à leitura e escrita dos projetos 
que são apresentados durante a sua realização, como pesquisa na 
área de Educação Matemáধ ca.
As Feiras Baianas de Matemáধ ca — FBM não surgem num 
contexto de meras exposições, mas transcende esse olhar, ao se 
considerar um trabalho produzido em sala de aula e experimentado 
em todo o ano leধ vo, no próprio “chão da escola”, proposto pelos 
discentes e docentes que consideram as necessidades de aprendi-
zagem materializadas em aধ vidades que constroem conhecimento. 
Essas aধ vidades são apresentadas na feira, convidando os visitantes 
a parধ ciparem do que fora produzido, consধ tuindo uma interação 
de saberes e fazeres. 
Num primeiro momento apresentamos a trajetória e a 
fundamentação das Feiras de Matemáধ ca no Estado da Bahia com 
destaque para o apoio recebido, principalmente da Sociedade Bra-
sileira de Educação Matemáধ ca através dos Núcleos da SBEM-BA. 
Construímos uma linha do tempo dessa trajetória que ocorreu a 
parধ r de 2006, socializando o ‘chão da escola’, os saberes parধ lhados 
e as metodologias de trabalho desse evento nesses dez anos de 
realização. Abordamos os aspectos teóricos que sustentam as Feiras 
de Matemáধ ca e sua história de consধ tuição.
* Universidade do Estado da Bahia | alafsantos@uneb.br
Em seguida apresentamos a metodologia que respalda a 
pesquisa geradora desse arধ go, e por fi m, destacamos a análise 
dos resultados parciais, específi ca para esse arধ go. Interessa-nos 
invesধ gar se são apresentadas práধ cas de leitura e escrita nos 
projetos da Feira Baiana de Matemáধ ca e se essas práধ cas contri-
buem para a aprendizagem matemáধ ca dos parধ cipantes. Para o 
presente arধ go, apresentamos como objeধ vo principal da pesquisa, 
idenধ fi car as práধ cas de leitura e escrita, presentes nos trabalhos 
apresentados na Feira Baiana de Matemáধ ca, por estudantes do 
Ensino Fundamental II, no período de 2006 a 2008.
A TRAJETÓRIA E A FUNDAMENTAÇÃO DAS FEIRAS DE MATEҺ
MÁTICA NA BAHIA
 As Feiras de Matemáধ ca apresentam um histórico de trinta 
anos no Estado de Santa Catarina, que foi pioneiro na organização e 
efeধ vação desse evento, através da Fundação Universidade Regional 
de Blumenau – FURB. A percepção das “Feiras de Matemáধ ca” como 
espaço de socialização inovador na área de Educação Matemáধ ca 
levou à sua extensão para o Estado da Bahia e está completando dez 
anos. O lançamento da proposta de implantação foi feito em maio de 
2006, no Departamento de Educação – Campus VII da Universidade 
do Estado da Bahia – UNEB, em Senhor do Bonfi m – BA. Naquela 
ocasião, trezentos professores que trabalhavam em todas as catego-
rias da Educação Básica, oriundos de nove cidades daquela região, 
parধ ciparam de uma formação sobre Feiras de Matemáধ ca com os 
temas: Organização e Execução de Feiras de Matemáধ ca; Avaliação 
de Trabalhos; Orientação e Elaboração de Projetos; e Modalidades 
e Categorias. Começava ali uma proposta de práধ cas inovadoras 
para o ensino de Matemáধ ca de forma a levar à construção projetos 
desenvolvidos em sala de aula para a socialização e interação entre 
os diversos seguimentos das unidades escolares. À parধ r daí, a pro-
posta teve conধ nuidade e passou a realizar essa práধ ca anualmente.
Neste evento as aধ vidades de sala de aula são entendidas e 
praধ cadas como aquisição de capacidades que permitem aperfeiçoar, 
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de forma dinâmica, o modo de ensinar a Matemáধ ca, não no senধ do 
de acumulação conceitual e mecânica de dados e conhecimentos, 
mas como uma forma diferenciada de apresentá-la e desenvolvê-la 
com os alunos, através de novas estratégias de ensino e de aprendi-
zagem. “A Feira de Matemáধ ca deve permiধ r a exibição, ao público 
externo, das aধ vidades matemáধ cas empreendidas normalmente 
dentro ou fora da sala de aula, pelo público interno da Escola”. 
(FLORIANE; ZERMIANI, 1985, p.1)
Diferente de outros eventos, a Feira de Matemáধ ca, não possui 
caráter eliধ sta, ou seja, não abre portas apenas para uma rede de ensino, 
pois são apresentados trabalhos desde a Educação Infanধ l até o Ensino 
Superior, de insধ tuições municipais, estaduais e federais, podendo ainda 
parধ cipar professor e pessoas da comunidade. A sua organização é 
um processo em movimento, onde conধ nuamente são discuধ das em 
Seminários de Avaliação, coleধ vamente, as necessidades de mudanças 
que se fazem necessárias, o que leva a termos o Movimento das Feiras 
de Matemáধ ca. O que garante esse movimento e a ocorrência em forma 
de rede é possuir uma Comissão Permanente das Feiras de Matemáধ ca 
que “tem o papel de garanধ r o princípio público, de parধ cipação e dis-
cussão coleধ va, de cooperação e integrador das Feiras de Matemáধ ca, 
que garante a parধ cipação dos trabalhos de todas as categorias repre-
sentaধ vas do Ensino e da comunidade” (OLIVEIRA, et all, 2013). É um 
evento que quebra a hegemonia da compeধ ção, da decisão local, dos 
encaminhamentos fragmentados e apresenta parcialmente como está 
a construção do conhecimento matemáধ ca no ‘chão da escola’.
Parধ cularmente, no sistema de avaliação as discussões são 
intensas, o que tem garanধ do que a avaliação durante a feira tenha 
ocorrido de maneira processual, formaধ va, coleধ va e descriধ va. 
Processual porque os avaliadores precisam perceber o processo de 
discussão sobre o evento e procurar perceber os caminhos de ela-
boração de cada trabalho; formaধ va porque durante a feira os orien-
tadores também avaliam e passam por um processo de formação 
durante o evento, coleধ va porque as decisões são as deliberadas em 
seminários de avaliação. Com relação a ser descriধ va é importante 
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termos que o processo avaliaধ vo em Feiras de Matemáধ ca baseia-se 
em critérios que foram previamente discuধ dos e defi nidos em 
assembleias deliberaধ vas . Segundo (SCHELLER e GAUER: 2006, 
p.85) “avaliar é analisar o processo de consধ tuição de um trabalho 
desenvolvido, baseando-se no que é transmiধ do pelos expositores, 
no que está relatado em forma escrita e o grau de mudança que este 
trabalho proporcionou aos alunos”. Acrescentando: 
a avaliação dos trabalhos, feita por um grupo de professores 
não privilegiava a concorrência ou a premiação, nem pretendia 
incenধ var a compeধ ção entre os alunos. A avaliação feita por 
uma comissão ধ nha por objeধ vo contribuir para o aprimora-
mento dos trabalhos e subsidiar teoricamente alunos e profes-
sores para execução de novos projetos. (ABREU, 1996, p.19)
A Feira de Matemáধ ca é, portanto, um evento de natureza 
didáধ co-cien঩ fi ca com “propósito de transformar as aধ vidades 
escolares em verdadeiros laboratórios vivos de aprendizagem cien-
঩ fi ca, coparধ cipada pela comunidade, desta forma não eliধ zando a 
matemáধ ca” (SBEM – SC, 1996, p. 4). A Bahia sempre esteve em 
consonância com o conceito e a operacionalização do movimento 
das Feiras de Matemáধ ca em Santa Catarina, e busca consolidar o 
projeto no estado apresentando seus principais objeধ vos:
a) Promover o intercâmbio de experiências pedagógicas; c) 
Contribuir para a inovação de metodologias no ensino da 
matemáধ ca; c) Transformar a Matemáধ ca em ciência cons-
truída pelo aluno e mediada pelo professor; d) Promover a in-
tegração da matemáধ ca com outras áreas do conhecimento; 
e) Avaliar a qualidade cien঩ fi ca dos trabalhos apresentados 
nas Feiras; f) Despertar nos alunos maior interesse na apren-
dizagem da Matemáধ ca. (ZERMIANI, 2010, p. 19)
Esses objeধ vos são aধ ngidos, quando professores e alunos 
desenvolvem um trabalho de invesধ gação cien঩ fi ca onde a pesquisa, 
a leitura e a escrita de propostas para serem apresentadas, levam 
a mudanças e melhorias para o ensino e a aprendizagem da Mate-
máধ ca. Para isso, o professor deve ser “o principal impulsionador 
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da concreধ zação de novas metodologias e estratégias de ação que 
possibilitem a construção e efeধ vação de novos conhecimentos” 
(FLORIANE, 2000, p. 20). O entendimento do mesmo sobre a impor-
tância que a matemáধ ca tem como ciência, só reforça a necessidade 
de sua valorização e o incenধ vo a criar novas formas de se fazer 
matemáধ ca. E a Feira de Matemáধ ca apresenta-se como um espaço 
propício a isso.
As Feiras de Matemáধ ca, nesses dez anos, alcançaram grande 
parte do Estado da Bahia, tendo cinco municípios sediado o evento 
(no mapa em amarelo) e outros mais de cinquenta municípios par-
ধ cipantes aধ vos (no mapa em vermelho), como pode ser visto na 
fi gura a seguir:
Figura 01 – Atuação das Feiras de Matemáধ ca no Estado da Bahia
 Fonte: Núcleo de Educação Matemáধ ca – NEMAT – UNEB
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Como projeto de extensão, esse evento está sob a respon-
sabilidade da Universidade do Estado da Bahia – UNEB, em parceria 
com as diversas insধ tuições de gestão, ensino e pesquisa da Bahia, a 
exemplo da Secretaria de Educação do Estado — SEC-BA, através do 
Insধ tuto Anísio Teixeira – IAT, das Diretorias Regionais de Educação 
e Cultura — DIRECs, do Insধ tuto Federal de Educação, Ciência e 
Tecnologia Baiano — IF BAIANO, do Insধ tuto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia da Bahia — IF BA, das Secretarias Municipais de 
Educação e Cultura e dos Núcleos da Sociedade Brasileira de Edu-
cação Matemáধ ca – SBEM-BA, que dão apoio e suporte para sua 
efeধ vação. Com destaque para a SBEM-BA que tem treze Núcleos 
espalhados pelo Estado e que dão suporte na organização, avaliação e 
disseminação das feiras nos municípios em que atuam. E o mapa acima 
é a representação desse apoio constante que o projeto tem recebido. 
O CONTEXTO METODOLÓGICO PARA A PESQUISA.
Durante esses dez anos de atuação as Feiras de Matemáধ ca 
vem apresentando e socializando práধ cas “diferenciadas” sobre o 
ensino de Matemáধ ca nas diversas categorias de ensino que parধ -
cipam das mesmas, desde a Educação Infanধ l até o Ensino Superior. 
Por esse moধ vo, foi o contexto eleito para o desenvolvimento da 
invesধ gação. Num primeiro momento está sendo feita a análise dos 
Anais das três edições do evento para invesধ gar se há ves঩ gios de 
práধ cas de leitura e escrita presentes nos trabalhos apresentados. 
Posteriormente serão feitas entrevistas semi-estruturadas com os 
professores orientadores com o propósito de idenধ fi car os processos 
de leitura e escrita no ensino da Matemáধ ca, desenvolvido por esses 
professores.
Trata-se de uma pesquisa qualitaধ va, pois, de acordo com 
Minayo (2010, p. 21) esse ধ po de pesquisa “trabalha com o universo 
de signifi cados, moধ vos, aspirações, crenças, valores e aধ tudes, o 
que corresponde a um mais profundo das relações, dos processos e 
dos fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização de 
variáveis”. Além disso, essa é uma pesquisa de abordagem qualitaধ va 
porque, como coordenadora das Feiras de Matemáধ ca no Estado 
da Bahia, entendemos e aceitamos “o fato de que o pesquisador é 
parte do mundo que ele pesquisa” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 
58), ou seja, estamos parধ cipando aধ vamente de todas as etapas 
de realização desse evento.
Ainda sobre a abordagem qualitaধ va, temos que
(...) o adjeধ vo “qualitaধ va” estará adequado às pesquisas que 
reconhecem: (a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a 
impossibilidade de uma hipótese a priori, cujo objeধ vo da 
pesquisa será comprovar ou refutar; (c) a não neutralidade 
do pesquisador que, no processo interpretaধ vo, vale-se de 
suas perspecধ vas e fi ltros vivenciais prévios dos quais não 
consegue se desvencilhar; (d) que a consধ tuição de suas 
compreensões dá-se não como resultado, mas numa trajetó-
ria em que essas mesmas compreensões e também os meios 
de obtê-la podem ser (re)confi guradas; e (e) a impossibilidade 
de estabelecer regulamentações, em procedimentos sistemá-
ধ cos, prévios, estáধ cos e generalistas. Aceitar esses pressu-
postos é reconhecer, em úlধ ma instância, que mesmo esses 
pressupostos podem ser radicalmente re-confi gurados à luz 
do desenvolvimento das pesquisas. (GARNICA, 2005, p.7) 
Nessa pesquisa, primeiro fi zemos a coleta de documentos e 
posteriormente a análise de conteúdo, tomando por referência que 
“a análise documental busca idenধ fi car informações factuais nos 
documentos a parধ r de questões e hipóteses de interesse” (CAULLEY 
apud LÜDKE e ANDRE, 1986:38). Portanto, para a primeira parte 
recorremos ao Núcleo de Educação Matemáধ ca – NEMAT do De-
partamento de Educação Campus VII da Universidade do Estado 
da Bahia, onde se encontram os registros das dez edições da Feira 
Baiana de Matemáধ ca. Para esse arধ go nos ateremos aos anais das 
três primeiras edições, validando o objeধ vo de extrair dos mesmos 
as informações necessárias para responder, à questão proposta, ou 
seja, interessa-nos invesধ gar se são apresentadas práধ cas de leitura 
e escrita nos projetos da Feira Baiana de Matemáধ ca e se essas prá-
ধ cas contribuem para a aprendizagem matemáধ ca dos parধ cipantes.
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RESULTADOS PRELIMINARES
Com a realização das Feiras de Matemáধ ca é apresentado aos 
professores e aos alunos uma discussão sobre o papel de cada um 
com relação ao conhecimento matemáধ co, à sua parধ cipação e à ex-
posição do trabalho desenvolvido. Discussões emergem como o que 
ensinar e como aprender, pois, a parধ r da socialização dos trabalhos, 
é possível construir algum conhecimento e, sobretudo, o professor 
fazer uma refl exão sobre sua práধ ca em Matemáধ ca. O professor é o 
mediador do processo ensino-aprendizagem e centra sua pedagogia 
no aluno como agente do seu próprio desenvolvimento. Além disso, 
tem-se a pretensão de dar destaque na construção, reconstrução e 
socialização dos conhecimentos cien঩ fi cos, pelo coleধ vo de alunos 
e professores, junto à comunidade e no cenário da educação baiana.
Assim, para parধ cipar da Feira o professor com seus alunos 
precisam construir uma proposta de trabalho que é desenvolvida em 
sala e posteriormente apresentada no evento. Os mesmos podem se 
inscrever em uma das seguintes categorias: Educação Infanধ l, Ensino 
Fundamental Anos Iniciais e Anos Finais, Educação Especial, Ensino 
Médio, Ensino Superior e Professor, e na inscrição apresentam o 
resumo estendido do projeto que fará parte dos Anais do evento. As 
três primeiras edições da Feira Baiana de Matemáধ ca aconteceram 
de forma ঩ mida, nas cidades de Senhor do Bonfi m/Campo Formoso/
Senhor do Bonfi m, respecধ vamente, com apresentação de poucos 
projetos e municípios envolvidos. A tabela abaixo mostra um resumo 
dessas edições:
Tabela 1 – Resumo das três primeiras edições da Feira Baiana de Matemáধ ca
Fonte: Núcleo de Educação Matemáধ ca – NEMAT - UNEB
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Na tabela acima aparecem três categorias de ensino, mas inicia-
mos a observação apenas nos trabalhos do Ensino Fundamental Anos 
Finais. Foram analisados os resumos estendidos nos anais do evento e 
os relatórios dos projetos apresentados e pode-se observar que a Feira 
de Matemáধ ca é um instrumento de aprendizagem tanto para o aluno 
como para o professor, no tocante à leitura e escrita em Matemáধ ca. 
Para o primeiro por servir de incenধ vo para despertar o interesse pela 
Matemáধ ca, bem como deixar o mesmo livre para pensar, criar e esco-
lher sobre o que lhe agrada para pesquisar, escrever e apresentar. Já o 
professor, tanto pode melhorar a sua práধ ca em Matemáধ ca pelo pro-
cesso de leitura e escrita como lhe infl uenciar, para melhor, no tocante 
ao es঩ mulo em acompanhar seus alunos no processo de aprendizagem, 
pesquisar juntamente com os mesmos e ser um mediador de todo o 
trabalho, sustentando que “a efi ciência na aprendizagem não depende 
só do aprendiz, mas, ao mesmo tempo, do ensinante e do sistema 
escolar dentro do qual ele está inserido” (LUCKESI, 2011, P. 263).
Ao analisar os resumos e relatórios apresentados nas três 
primeiras edições em relação ao Ensino Fundamental II, constatamos 
que alguns deles se uধ lizaram da leitura nas aulas de Matemáধ ca, bem 
como o incenধ vo à produção de texto nessa área do conhecimento. 
Nesse material pudemos perceber que eram exploradas situações que 
contribuíram na construção do novo conhecimento matemáধ co estu-
dado, como também no resgate de conceitos construídos ao longo do 
percurso escolar dos envolvidos. Eram propostas dentro dos objeধ vos 
e metodologias da Educação Matemáধ ca no tocante à leitura e à 
escrita, considerando os campos do conhecimento matemáধ co que 
são estudados como projetos em uma das modalidades apresentadas 
na Feira: Matemáধ ca Pura, Matemáধ ca Aplicada e Inter-relação com 
Outras Disciplinas e, Materiais e/ou Jogos Didáধ cos (GAUER, 2004, p. 
49). A efeধ vação desses projetos ocorre não de uma forma de justapo-
sição dos conteúdos, mas numa fusão de objeধ vos e métodos, onde 
procuram desenvolver estudos cien঩ fi cos e dar um senধ do ao que se 
ensina na sala de aula, além da efeধ va parধ cipação dos professores e 
alunos na práধ ca do ensino e da aprendizagem da matemáধ ca.
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Nesse contexto, D’Ambrosio coloca que “... verdadeiro 
espírito da matemáধ ca é a capacidade de modelar situações reais, 
codifi cá-las adequadamente, de maneira a permiধ r a uধ lização das 
técnicas e resultados conhecidos em um contexto novo” (1986, p. 
44). E os projetos apresentados nas Feiras de Matemáধ ca trazem 
essa matemáধ ca para a sala de aula.
Queríamos idenধ fi car as práধ cas de leitura e escrita presentes 
nos trabalhos apresentados nas referidas edições, especifi camente nas 
modalidades acima, e se os temas pesquisados e trabalhados em sala 
exploraram tanto a leitura como a escrita. Na Matemáধ ca Pura poucos 
projetos trabalharam com essa dinâmica considerando que apenas os 
conteúdos eram explicados e demonstrados sem muita exploração 
dessa dinâmica de leitura e escrita. Nos projetos que envolviam as 
modalidades Matemáধ ca Aplicada e Jogos Didáধ cos ধ vemos exemplos 
claros e específi cos como nos trabalhos inধ tulados “Matemáধ ca em 
quadrinhos: uma abordagem lúdica e contextualizada” e “Aprendendo 
geometria com leitura, música, arte e prazer”. Foram propostas que 
nos relatórios e no resumo fi caram evidentes os caminhos e as meto-
dologias percorridas pelas professoras onde foram uধ lizadas leituras 
críধ cas e refl exivas dos temas propostos e da escrita para assimilação 
do que estava sendo estudado.
Além desses, ধ veram aqueles que trabalharam com resolução 
de problemas e os docentes alertaram sobre a questão da necessida-
de da boa leitura para o entendimento dos problemas trabalhados. 
Sabemos que a falta de habilidade de leitura, escrita e interpretação, 
prejudica a práধ ca de resolver problemas. Smole e Diniz (2001, p. 95) 
apontam que a resolução de problemas é “uma situação onde o aluno 
aprende matemáধ ca, desenvolve procedimentos, modos de pensar, 
desenvolvem habilidades básicas como verbalizar, ler, interpretar e 
produzir textos em diferentes áreas do conhecimento”. Dessa forma, 
percebemos que os projetos apresentados nas feiras com abordagem 
em resolução de problemas de alguma forma tratavam dessa questão 
da leitura e interpretação para o bom êxito nas resoluções.
Alayde Ferreira dos Santos
| 374 |
Pudemos constatar que a Matemáধ ca desenvolvida em sala de 
aula com a efeধ vação desses projetos para as Feiras de Matemáধ ca pos-
sivelmente estão contribuindo para que o aluno parধ cipe do processo 
de produção do conhecimento e dele usufrua, tanto na leitura como na 
escrita. O mesmo deve estar sendo incenধ vado a adaptar-se a novas 
situações, aprender a tomar decisões, a reconhecer suas habilidades ma-
temáধ cas e a empregá-las em situações-problema. Assim, é fundamental 
essa matemáধ ca apresentada ao aluno como ciência aberta, dinâmica 
e de interferência na sociedade, ou seja, “... as práধ cas e aprendizagens 
matemáধ cas não se encerram nem se limitam ao espaço específi co da 
disciplina escolar Matemáধ ca” (TOMAZ & DAVID, 2008, p. 10).
Referente às Feiras e aos registros encontrados a parধ r da 
análise superfi cial dos projetos apresentados nas três edições, vemos 
que foi oportunizado aos alunos a interação com diferentes formas 
de aprender, além de promover a moধ vação e o gosto pela leitura e 
escrita nas aulas de matemáধ ca. O docente apresenta propostas para 
a feira na perspecধ va de ver-se também a parধ r do trabalho do outro, 
o que revela seu conhecimento em torno do saber, das competências, 
do conhecimento matemáধ co produzido e explicitado pelos alunos. 
O mesmo ocorre com os alunos, no senধ do da parধ cipação das 
escritas, porém, transcendendo esse olhar quando vislumbram uma 
sala de aula ampliada, no momento da exposição do seu trabalho 
na Feira. Ter seu trabalho apresentado é, para eles, comparধ lhar seu 
saber matemáধ co e interagir sobre como o consধ tuiu.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Neste pequeno recorte de nossa pesquisa, voltamos nosso 
olhar para os processos de leitura e escrita dos resumos e relató-
rios de projetos apresentados nas três primeiras edições da Feira 
Baiana de Matemáধ ca. Verifi camos que das três modalidades de 
trabalhos apresentados apenas em duas foram verifi cados projetos 
que enfaধ zam esses processos. Também verifi camos pelos projetos 
apresentados, que é fundamental que o educador propicie situações 
nas quais os alunos percebam a Matemáধ ca como algo que pode ser 
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lida, escrita e aprendida, considerando o que foi ensinado em sala 
de aula como algo muito importante. 
A Feira de Matemáধ ca apresenta de forma não compeধ ধ va 
experiências e projetos de estudantes que contextualizam o conheci-
mento matemáধ co, que envolvem leitura e escrita. Com a conধ nuidade 
dessa proposta, as escolas terão a oportunidade de fazer e parধ cipar de 
exposição cien঩ fi ca através da troca de experiências entre os profes-
sores orientadores e os seus alunos, esধ mulando a pesquisa cien঩ fi ca. 
Além disso, as FBM, ao garanধ r a promoção da troca de expe-
riências, a contribuição para a inovação metodológica nas práধ cas de 
ensino de matemáধ ca, a transformação da matemáধ ca em matemáধ ca 
escolar construída pelo estudante e mediada pelo docente e, a promo-
ção da matemáধ ca interaধ va com as outras áreas do saber, traz em sua 
idenধ dade, uma proposta proऄ cua e inovadora quanto à consধ tuição do 
saber/fazer matemáধ ca na escola, podendo permiধ r um amplo rol de 
atuação nas relações epistemológicas e metodológicas dos processos 
de ensino e de aprendizagem, em matemáধ ca, com variadas implicações 
para a sala de aula numa perspecধ va formaধ va comparধ lhada.
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CENÁRIO MATICO: uma experiência no PIBID
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Esta escrita é um recorte do trabalho desenvolvido pelo 
subprojeto de matemáধ ca do PIBID da Regional de Jataí, Univer-
sidade Federal de Goiás, ocorrido no ano de 2015, numa escola 
pública de ensino fundamental II – 6º ao 9º ano – nos períodos 
matuধ no e vesperধ no. 
As ações desenvolvidas pelos pibidianos foram divididas em: 
reuniões coleধ vas do grupo que ocorreram no Centro de Estudos 
e Pesquisas em Educação Matemáধ ca (CEPEM); e, aধ vidades de 
monitorias, auxílios à professora em sala de aula e ofi cinas realizadas 
na escola parceira. 
Nas reuniões, pesquisamos e estudamos teorias, elaboramos, 
organizamos e planejamos aধ vidades, refl eধ mos sobre o que foi 
desenvolvido, bem como confeccionamos e organizamos materiais 
que foram uধ lizados nas diversas aধ vidades. 
No que se referem às monitorias, estas foram desenvolvidas 
com alunos do 6º ao 9º do ensino fundamental II, em uma sala 
disponibilizada pela escola. O objeধ vo das mesmas era esclarecer 
dúvidas específi cas decorrentes de conteúdos trabalhados em sala 
de aula. Observa-se que as monitorias aconteceram em horários 
predeterminados pela professora supervisora e em contra turno do 
horário normal das aulas. 
Evidenciamos que uধ lizamos várias metodologias nas moni-
torias, principalmente, a resolução de problemas. Segundo Bezerra, 
Araújo e Borges (2008, p. 04), as monitorias são indispensáveis, pois 
contribuem
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para melhorar o processo ensino-aprendizagem, e uma 
melhor compreensão dos objeধ vos e da importância das 
disciplinas [...], além do mais, tem auxiliado a desenvolver no 
que diz respeito ao monitor, tanto no âmbito pessoal, melho-
rando o seu relacionamento com os demais alunos, quanto 
no profissional, proporcionando um maior conhecimento 
dos conteúdos inerentes a disciplina. (BEZERRA; ARAÚJO; 
BORGES, 2008, p. 04).
Entendemos que as aধ vidades desenvolvidas nas monitorias 
deram oportunidade para os alunos escolares aprenderem matemáধ ca, 
bem como trouxeram consigo contribuições na e para a nossa forma-
ção dos bolsistas como futuros docentes, pois as mesmas aconteceram 
no ambiente escolar o que os permiধ u conhecerem uma das realidades 
das escolas públicas de Jataí-GO.
No que tange o auxílio em sala de aula, este visou contribuir 
na aprendizagem dos conteúdos matemáধ cos dos alunos escolares. 
Nesse senধ do, os bolsistas pibidianos, ajudavam a professora super-
visora a buscar soluções para os problemas e difi culdades coধ dianas 
e imediatas dos alunos. 
Sobre as ofi cinas, estas ocorriam bimestralmente e ধ nham o 
objeধ vo fazer com que os alunos aprendessem determinados concei-
tos matemáধ cos de modo diferenciado.
O recorte aqui trazido refere-se à ofi cina de formulação e reso-
lução de problemas denominada “Cenário Máধ co”. O referencial teórico 
dotado baseia-se em: Bezerra, Araújo e Borges (2008), Selva e Camargo 
(2009), Pólya (1995), Nacarato (2005), Almeida e Ferreira (2010).
CENÁRIO MÁTICO
As ofi cinas de matemáধ ca aconteceram em horário normal 
de aula, na qual os bolsistas pibidianos com o auxílio da professora 
supervisora desenvolviam aধ vidades escolares diferenciadas. Nesse 
senধ do, observa-se que foram desenvolvidas ofi cinas de: resolução 
de problemas, jogos, cartas, trilhas, jogos que envolveram as tecno-
logias e o ábaco.
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O recorte desse trabalho refere-se ao Cenário Maধ co. Esta foi 
aplicada em turmas de 6º anos nos períodos matuধ no e vesperধ no. 
Inicialmente verifi cou-se que os alunos ধ nham difi culdades 
em interpretar de textos matemáধ cos relacionados aos números 
naturais e as operações básicas. Assim, planejou-se e elaborou-se 
uma ofi cina – inধ tulada de Cenário Máধ co – cuja ênfase se deu na 
formulação e resolução de problemas.
Compreende-se que o trabalho com a formulação e a re-
solução de problemas deve ocorrer de modo colaboraধ vo, em que 
professor e aluno trabalhem juntos para obterem um aprendizado 
signifi caধ vo, ou seja, a parধ r do problema é que se pode construir 
um conhecimento matemáধ co escolar. Mas, para isto acontecer, é 
necessário deixar o aluno pensar, raciocinar, buscar caminhos para 
conseguir formular e resolver os problemas. 
Entende-se, como Lester (1980 apud Ernest, 1996, p. 29), 
que problema pode ser ““uma situação na qual um indivíduo ou 
um grupo é chamado a realizar uma tarefa para a qual não há um 
algoritmo imediatamente acessível que determine completamente 
o método de solução...””, isto é, os conceitos de problema estão 
relacionados com o processo de inquirição entendido como a aধ tude 
de quesধ onar; ainda há de se acrescentar que “se supõe um desejo 
por parte do indivíduo ou do grupo para realizar a tarefa” (LESTER, 
1980 apud ERNEST, 1996, p. 29). Isto é, Ernest (1996) sublinha que 
o sujeito deve querer parধ cipar da aধ vidade, ele tem que consenধ r, 
concordar, com a realização da tarefa. 
Desse modo, pensa-se que o trabalho com a formulação e a 
resolução de problemas na sala de aula poderia auxiliar na aprendi-
zagem e na construção do conhecimento matemáধ co. 
Nessa perspecধ va,os objeধ vos da ofi cina foram: desenvolver 
a capacidade de pensar, invesধ gar, analisar e discuধ r problemas e 
ideias matemáধ cas; interpretar e compreender problemas, conceitos 
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e operações relacionadas aos números naturais por meio da resolu-
ção de problemas; e, a formular problemas matemáধ cos.
A ofi cina foi desenvolvida da seguinte maneira: primeiramen-
te, solicitou-se que os alunos formassem grupos com quatro alunos; 
em seguida, distribuiu-se uma lista com problemas para os grupos 
resolverem, bem como uma folha para o registro das resoluções. 
De início, deixou-se que os alunos discuধ ssem os problemas 
entre si, sem interferência dos bolsistas ou da professora supervisora. 
Percebeu-se, nesta aধ vidade, que os alunos ধ veram difi culdades em 
extrair dados, interpretá-los e em uধ lizar as operações matemáধ cas 
necessárias. Depois, passou-se intervir e auxiliá-los nas resoluções, 
buscava-se esclarecer as dúvidas e orientá-los nos registros. 
Percebeu-se que a produção dos registros de resolução dos 
problemas permiধ u que os alunos refl eধ ssem criধ camente sobre 
seus pensamentos e ideias matemáধ cas e as comunicassem e as 
defendessem perante o outro, mesmo quando este outro é um 
membro do próprio grupo.
Após o término desta aধ vidade, foi entregue algumas fi chas 
com imagens para os alunos. As imagens eram de vários temas que 
envolviam o coধ diano do aluno. E, a parধ r da leitura e interpretação 
das imagens, solicitou-se aos grupos que elaborassem um problema e 
a resposta para o mesmo, bem como fi zessem cartazes para exporem 
seu problema para os demais alunos da turma.
Observou-se nesta parte da aধ vidade, que os alunos se sen-
ধ ram livres para criarem seus problemas, bem como para interagirem 
e discuধ rem entre si durante a elaboração do mesmo, isto é, houve 
uma real parধ cipação dos alunos nesta aধ vidade. 
Notou-se também que, inicialmente, eles não ধ nham noção 
de como elaborar um problema, mas com nosso auxílio, bolsistas e 
da professora supervisora, os alunos começaram, se propuseram, a 
tentar elaborar e responder seus problemas. 
Crê-se que o movimento de ler as imagens, as discuধ r e 
formular o problema, foram elementos fundamentais para o desen-
volvimento do pensamento matemáধ co, visto que o: “pensamento 
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vem quando se está falando; e, aliás, frequentemente descobre-se 
o que pensamos, falando a alguém sobre o que pensamos. Portanto, 
o pensamento não se exprime na linguagem, a linguagem realiza o 
pensamento” (CLOT, 2006, p. 22). Desse modo, os contextos de 
formulação e resolução de problemas pode colocar em movimento 
a oralidade, a escrita e até o registro pictórico e, portanto, possibilitar 
a mobilização de diversos modos de pensar e comunicar as ideias 
matemáধ cas.
Além disto, compreende-se, como Nacarato e Lopes (2009, 
p. 34), que a “ação de escrever permite que ele [o aluno] tenha 
tempo para pensar, processar seus raciocínios, corrigir, rever o que 
escreveu e reestruturar sua escrita. Enfi m, há todo um movimento 
refl exivo, por parte do escritor, sobre sua própria aprendizagem”. Ou 
seja, percebeu-se que esta aধ vidade deu oportunidade ao aluno de 
elaborar ideias e argumentar em defesa delas, bem como desenvolver 
sua criaধ vidade e autonomia.
ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 
Para concluir, evidencia-se que a ofi cina “Cenário Máধ co” 
possibilitou conhecer alguns aspectos importantes da aprendizagem 
quando se uধ liza a formulação e a resolução de problemas matemá-
ধ cos em sala de aula, tal como o tempo para leitura, os momentos 
para discussões, a importância do registrar, assim como revelou as 
facilidades e limites deste trabalho. 
Entende-se que o trabalho realizado foi de grande relevância 
para os alunos, pois contribuiu na aprendizagem de conceitos mate-
máধ cos, bem como que eles demonstraram interesse em aprender. 
Percebeu-se, ainda, que a uধ lização da formulação e da 
resolução de problemas deu oportunidade à turma para trabalhar 
em grupos, o que pode ter potencializado a interação de modo 
intencional, pois fez com que os alunos discuধ ssem e levantassem 
dúvidas, criassem hipóteses e as jusধ fi cassem, o que deu indícios 
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de ter proporcionado momentos para a construção de estratégias e 
pensamentos matemáধ cos próprios.
Além disso, observou-se que o trabalho desenvolvido no 
subprojeto de matemáধ ca do PIBID, permiধ u um contato com o 
coধ diano escolar o que tem possibilitado uma troca de saberes 
e experiências entre os pibidianos, a professora supervisora e os 
formadores de professores, o que tem contribuído para com o cres-
cimento pessoal e profi ssional da equipe do PIBID de matemáধ ca 
da Regional Jataí-UFG.
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ESCRITA E LEITURA 
NO ENSINO DE MATEMÁTICA 
DO ENSINO MÉDIO
DESCAPIROTIZANDO A MATEMÁTICA EM DEZ TEMPOS
Lourimara Farias Barros Alves*
Janir Gomes da Silva**
INTRODUÇÃO
Neste estudo dialogamos sobre as vivências oportunizadas, 
durante o desenvolvimento do projeto inধ tulado “Descapiroধ zando a 
Matemáধ ca em Dez Tempos”, a professores de Matemáধ ca e alunos 
do Centro de Ensino Médio Dom Daniel Comboni – CEDDC, alunos 
estagiários do Curso de Matemáধ ca Licenciatura do Centro de Es-
tudos Superiores de Balsas-CESBA/UEMA na cidade de Balsas-MA. 
O objeধ vo é explorar o teatro como forma de desmisধ fi car 
o estudo da Matemáধ ca no Ensino Médio e dar oportunidades aos 
alunos de conhecerem outras formas matemáধ cas para construir 
nosso coধ diano engajadamente com a sociedade.
Uধ lizamos como texto de campo para coleta de dados, notas 
de campo, forma que temos de registrar os pedacinhos de nada 
que preenchem nossos dias. Textos sem os quais não podemos 
contar histórias de nossas histórias de experiências (CLANDININ 
e CONNELLY, 2011), juntamente com observações durante todo o 
desenvolvimento do projeto. 
A Matemáধ ca é simples e coধ diana, pois foi construída a 
parধ r da necessidade humana de sobreviver e dessa forma deve 
ser tratada pelos professores e transmiধ da aos alunos. Para tornar a 
aprendizagem Matemáধ ca mais prazerosa e signifi caধ va, faz-se ne-
cessária a contextualização do ensino, considerando os “saberes” dos 
alunos, numa perspecধ va sócio-histórica-cultural onde o professor 
deve possibilitar ao educando ações que culminem  na internalização
do novo conhecimento.
*  Governo do Estado do Maranhão; Universidade Estadual do Maranhão | lö alves@hotmail.com
**  Governo do Estado do Maranhão; Universidade Estadual do Maranhão |  janirg@uol.com.br
É comum ouvirmos dos alunos relatos e experiências 
traumáধ cas quando o assunto em foco é a Matemáধ ca. A maioria dos 
alunos só entende a disciplina como um processo de fazer cálculos, 
entendimento este, que difi culta a aprendizagem e cria obstáculos ao 
conhecimento matemáধ co. Então começamos a nos quesধ onar assim 
como Gadelha (2014) quando diz: “seria possível estudar Matemáধ ca 
de uma forma alternaধ va e atraente, tornando-a inteligível para os 
alunos e efi ciente para o professor?” Para esse quesধ onamento nossa 
resposta é sim, precisamos descobrir como fazer isso.
Observando que encenações de histórias clássicas esধ mulam 
as habilidades de comunicação dos alunos, aprimoram o vocabulário 
e a produção textual, quesধ onamo-nos, por que não usá-las como 
alternaধ va para melhorar o ensino-aprendizagem de matemáধ ca?
Com o auxilio do teatro, a criança vai perder o medo da 
Matemáধ ca e passar a ter uma nova visão sobre a discipli-
na, pois a linguagem teatral tem o poder de despertar os 
nossos senধ mentos e emoções. Dessa forma, após vivenciar 
no palco o que sempre foi considerado enfadonho, o aluno 
vai ter mais sensibilidade para aplicar a Matemáধ ca no seu 
coধ diano (GADELHA, 2014).
Para facilitar este entendimento, aplicamos o Projeto “Des-
capiroধ zando a Matemáধ ca em Dez Tempos”, onde discuধ mos de 
forma dramaধ zada e humorada dez momentos que a matemáধ ca 
se faz presente na vida das pessoas. Título este, insধ gado pela fala 
de um aluno durante uma aula: “Matemáধ ca é diऄ cil demais, parece 
coisa do capiroto”. A Matemáধ ca precisa ser “descapiroধ zada”, ou 
seja, desvinculada a algo ruim, diऄ cil e que cause espanto, e nosso 
pensamento era encontrar como fazer isso.
Bicudo e Borba (2012, p. 102) destaca que uma solução 
que parece indicada para resolver certa situação é buscar fazer os 
alunos verem a Matemáধ ca da vida real, trazer a vida real para as 
aulas de Matemáধ ca, e acreditamos que com o teatro, o objeধ vo 
principal de nosso projeto será aধ ngido. Com a realização desse 
projeto,estamosconvictos de uma contribuição de forma signifi caধ va 
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para a desmisধ fi cação e ruptura de dogmas que giram em torno da 
Matemáধ ca.
RELATO DE PRÁTICA
O pensar matemáধ co vai além dos números, dos cálculos 
e de resolução de problemas e para mostrar isso elencamos dez 
momentos matemáধ cos: conceber, planejar, localizar, selecionar, 
combinar, medir, calcular, explicar, jogar e construir, pelos quais o 
ser humano passa na construção do conhecimento. Para envolver 
toda a escola no projeto, cada uma das dez turmas fi cou responsável 
pela criação de uma peça teatral, envolvendo um contexto social 
e um dos momentos matemáধ cos mencionados acima, de forma 
que a matemáধ ca apareça nas falas dos personagens, no enredo 
ou até mesmo no cenário. Os alunos, da 1a a 3a séries do CEDDC, 
transformaram a Matemáধ ca tradicional de sala de aula em roteiros 
criados ou adaptados em situações reais conseguindo fazer uma 
perfeita relação entre a Matemáধ ca e a vida.
A aধ tude de contextualizar e globalizar é uma qualidade fun-
damental do espírito humano que o ensino parcelado atrofi a 
e que, ao contrario disso, deve ser sempre desenvolvida. O 
conhecimento torna-se perধ nente quando é capaz de situar 
a informação em seu contexto e, se possível, no conjunto 
global no qual se insere. (MORIN, 2013)
Inicialmente cada professor trabalhou em suas turmas o 
momento matemáধ co escolhido para as mesmas, com abordagens 
históricas, conhecimentos e saberes prévios de nossos alunos. As-
sim, abrimos espaço para manifestações diversas tornando as aulas 
de Matemáধ ca mais atraente, ampliando assim, a moধ vação e o 
interesse dos alunos pela disciplina, posteriormente relacionar um 
contexto social com o tempo matemáধ co da sua sala. Para entender 
o signifi cado de cada tempo foi feita uma pesquisa em três dicioná-
rios diferentes para ser observado o intrincamento de signifi cados 
matemáধ cos que possuem essas palavras.
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Os tempos matemáধ cos são os percursos do pensamento 
humano, onde o aluno é capaz em seu todo, consধ tuir um processo 
de descobertas do qual emergem novas compreensões relacionadas 
aos conhecimentos matemáধ cos uধ lizados, e agregado ao teatro 
favorece o desenvolvimento da leitura e escrita, além da oralidade, 
expressão corporal, interpretação e imaginação.
Os alunos com todo empenho e dedicação construíram os 
textos das encenações orientados pelos professores e estagiários, e 
os ensaios e construção dos cenários que seriam uধ lizados aconte-
ciam no contra turno. Usaram materiais como: papelão, isopor, alguns 
móveis da própria escola etc, pois precisavam ser rápidos entre uma 
apresentação e outra. As peças também foram apresentadas aos 
professores para que fossem feitas quaisquer contribuições antes das 
apresentações. Toda essa dinâmica pode ser observada na Figura 1.
Figura 1 - Ensaios das peças e apresentação aos professores
Fonte: Próprios autores
Um momento a ser destacado é o fechamento do projeto 
que aconteceu no auditório da escola na forma de seminário, onde 
estavam presentes todos os alunos, professores e colaboradores da 
escola como mostra a Figura 2. A abertura foi feita com uma música 
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e durante todo o seminário fomos agraciados por belíssimas apre-
sentações musicais que aconteceram intercalando as encenações 
das turmas.
Figura 2 – Apresentações das peças no Seminário.
Fonte: Próprios autores
 Enquanto os alunos apresentavam, os professores os avalia-
vam uধ lizando critérios pré-estabelecidos, mostrados no Quadro 1.
Quadro 1 – Ficha de avaliação usada pelos professores.
Fonte: Quadro organizado pelos autores 
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Os textos das encenações contemplam os tempos matemáধ -
cos explorando conhecimentos matemáধ cos relacionados, e as peças 
foram apresentadas de forma convincente, comovente e humorada.
O quadro abaixo é o resultado produzido pelos alunos em 
interação com os colegas, os professores e alunos estagiários, onde 
no decorrer do projeto discuধ am e comparধ lhavam ideias, inclusive 
em redes sociais, eà medida que pesquisavam sobre os conceitos 
dos “tempos matemáধ cos”, ouviam exemplifi cações do coধ diano e 
também explicações que fi zessem pontes com a matemáধ ca, fi cavam 
maravilhados. 
Quadro 2 – Relação Matemáধ ca x vida realQ ç
OS TEMPOS 
MATEMÁTICOS 
O CONTEXTO SOCIAL (Encenar de 
forma convincente, comovente e 
humorada...) 
CONHECIMENTO 
MATEMÁTICO 
 01– Conceber (1º ano A– 
M) 
COMO CONQUISTAR UMA GAROTA 
     ... Um garoto que tenta conquistar sua 
pretendente sem sucesso por várias vezes. 
No meio da noite, eis que surge a ideia 
infalível. 
 Indução 
 02 – Planejar (1º ano U – 
V) 
  
A VIDA DO EMPRESÁRIO MATEUS 
     ... A vida do empresário Mateus, 
incluindo de forma contundente as 
principais estratégias de sucesso. 
 Sequências numéricas 
03 – Localizar (2º ano U – 
V) 
  
O NAUFRÁGIO 
     ... Algumas formas de busca que um 
comandante de um navio e uma mãe realiza 
para encontrar o filho perdido. 
Coordenadas cartesianas 
 04–Selecionar (2º ano B– 
M) 
                    
A SAGA DE UMA SACOLEIRA 
     ... As árduas práticas de uma vendedora 
ambulante para selecionar sua enorme 
clientela. 
Estatística 
 05– Combinar (1º ano B– 
M) 
  
  
SAÚDE TOTAL 
     ...  As discussões de um programa de TV: 
jornalistas, repórteres e nutricionistas sobre 
as diversas maneiras de combinar alimentos 
para se ter saúde total. 
Análise combinatória 
 06 – Medir (1º ano C – M) 
  
À PROCURA DE UM EMPREGO 
     ... Os bastidores de uma entrevista para 
vários candidatos a uma vaga de emprego. 
Teoria de conjuntos 
 07 – Calcular (2º ano A – 
M) 
  
PENA MÁXIMA (CASO ELOÁ) 
      ... Os mínimos detalhes das estratégias 
utilizadas para defender ou condenar um 
assassino. 
Probabilidades 
 08 – Explicar (3º ano B – 
M) 
  
VIDA DE PROFESSOR 
      ... As estratégias que o professor utiliza 
para que o aluno compreenda de forma 
positiva um assunto abordado. 
Sequências numéricas 
 09– Jogar (3º ano U – V) 
  
SARNEYZANDO O AMBIENTE 
      ... As jogadas políticas feitas no 
Maranhão para que nossos líderes 
perpetuem-se no poder. 
Análise combinatória e
Probabilidades 
 10– Construir (3º ano A – 
M) 
UM SALTO PARA O 
DESENVOLVIMENTO 
... Os meandros da construção de Brasília. 
Cálculos numéricos e
Conceitos geométricos 
   
Fonte: Quadro organizado pelos autores 
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Entendemos que projetos como este são fundamentais para 
a formação de nossos alunos, pois essas vivências através do teatro 
contribuem para uma refl exão e desmisধ fi cação da Matemáধ ca e 
reafi rma a necessidade de inovar, fazer diferente o ensino de Mate-
máধ ca nas escolas.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Ao relatarmos as aধ vidades desenvolvidas durante o projeto 
de extensão inধ tulado “Descapiroধ zando a Matemáধ ca em Dez 
Tempos” aplicado no CEDDC, objeধ vamos desmisধ fi car o estudo 
da Matemáধ ca dando oportunidades aos alunos de conhecerem 
outras formas matemáধ cas para construir nosso dia a dia. 
Dessa forma, os resultados nos permitem inferir que as vivên-
cias oportunizadas pelo teatro possibilitam a redução da difi culdade 
de escrita em Matemáধ ca na medida em que os alunos ampliam a 
interpretação e organização do pensamento matemáধ co.
Demonstram ainda que o teatro contribui no ensino-aprendi-
zagem de nossos alunos, desvinculado a imagem negaধ va que alunos 
têm da Matemáধ ca, mostrando que a Matemáধ ca não se resume a 
fazer contas e resolver problemas, é algo muito mais abrangente e 
encantador que está relacionada com nossa vida do dia-a-dia. 
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APLICATIVOS BR OFFICE: 
uma ferramenta efi caz no ensino da esta঩ sধ ca
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INTRODUÇÃO
É notório que a Esta঩ sধ ca se faz presente constantemente 
no coধ diano, seja na área social, agrícola, saúde ou outras. Esta 
presença é capaz de oferecer um leque de oportunidades no seu 
ensino, possibilitando ao professor diversos meios de evidenciar 
sua importância e mostrar que todos são capazes de criar, ler e 
compreender gráfi cos. Acreditamos que a parধ r do momento em que 
o aluno percebe a aplicação do conteúdo visto em sala de aula em 
situações de seu coধ diano um espírito invesধ gaধ vo é despertado. 
É possível dinamizar o ensino da Esta঩ sধ ca propondo ao 
aluno a realização de pesquisas sobre temas presentes em seu 
cotidiano, para que o mesmo tenha interesse pela pesquisa e 
perceba a importância da Esta঩ sধ ca para a tomada de decisões. 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997, p.45) ressaltam 
a importância de haver uma cuidadosa abordagem dos conteúdos 
de Estatística no Ensino Médio, ampliando a interface entre o 
aprendizado da Matemáধ ca e das demais ciências e áreas. Pois a 
Esta঩ sধ ca não é simplesmente um conteúdo Matemáধ co, ela se 
faz presente em todas as áreas, sendo assim, capaz de promover a 
interdisciplinaridade.
O uso de sođ wares no Ensino da Matemáধ ca ganhou des-
taque na atualidade, levando em consideração a grande presença 
da tecnologia no coধ diano, vemos a necessidade de atualizar as 
metodologias adaptando a tecnologia como ferramenta para dina-
mizar o ensino. A tecnologia deve estar presente em sala de aula de 
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modo que tenha um elo com os conteúdos trabalhados, para que 
seja vista como uma metodologia inovadora, capaz de atrair o aluno 
e facilitar seu aprendizado.
Uma excelente ferramenta para facilitar o Ensino da Esta঩ sধ -
ca são os sođ wares munidos de planilha eletrônica. Como descreve 
TAJRA (2001):
As planilhas eletrônicas possibilitam a realização de cálculos, 
de uma forma rápida, a parধ r de dados informados e, poste-
riormente, a elaboração de gráfi cos em formatos de barras, 
linhas, pontos, pizza e outras modalidades que facilitam a 
visualização das informações (TARJA, 2001, p. 69-70).
Um exemplo de planilha eletrônica que pode ser usado no 
Ensino da Esta঩ sধ ca é o aplicaধ vo BrOﬃ  ce Calc, pois é um sođ ware 
gratuito, específi co para o sistema Linux, mas também funciona no 
ambiente Windows e consiste em uma planilha, semelhante ao 
sođ ware Excel do pacote MS Oﬃ  ce. Com ele é possível realizar 
diversas operações matemáধ cas e gerar gráfi cos de alta qualidade 
e personalizáveis. A BrOﬃ  ce também oferece outros aplicaধ vos 
gratuitos em seu pacote, dentre eles, temos o processador de texto 
Writer BrOﬃ  ce que também pode ser uধ lizado no ensino da Esta঩ s-
ধ ca, levando em consideração a importância de incenধ var o aluno a 
escrever sobre o que foi trabalhado, efeধ vando assim, o aprendizado. 
METODOLOGIA
O trabalho envolveu, inicialmente, uma pesquisa bibliográfi ca 
com o objeধ vo de buscar alternaধ vas de facilitar a compreensão do 
conteúdo. Em seguida, foi criado um plano de trabalho, defi nindo 
etapas para o desenvolvimento das ações e efeধ vada a escolha dos 
aplicaধ vos da BrOﬃ  ce como ferramenta principal para dinamizar o 
Ensino da Esta঩ sধ ca.
Em sala, o trabalho foi iniciado com uma aula exposiধ va 
através de apresentação em slides, exibindo a importância da 
Esta঩ sধ ca no contexto social. Para tanto, uধ lizamos imagens de 
jornais e revistas, contendo dados esta঩ sধ cos envolvendo temas de 
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interesses de todos, como futebol, políধ ca, moda, saúde, educação, 
etc. Em seguida, foi proposto a criação de grupos, para dar-se início 
a proposta de trabalho. 
A primeira etapa da proposta de trabalho consisধ a em cada 
grupo escolher um tema de pesquisa, de acordo com seu interesse, 
em seguida, defi nir o público alvo e elaborar quesধ onamentos a 
respeito do mesmo. Feito isso, os alunos foram orientados para a 
construção de quesধ onários e foi dado um intervalo de dias para os 
alunos irem a campo.
A segunda etapa, foi realizada no laboratório de informáধ ca 
da escola, nesta etapa, os alunos conheceram o aplicaধ vo BrOﬃ  ce 
Calc e suas principais funções, em seguida, sob a orientação dos Bol-
sistas do PIBID subprojeto de Matemáধ ca, criaram o banco de dados 
advindos dos quesধ onários e construíram suas tabelas e gráfi cos.
Após a criação dos gráfi cos e tabelas, foi proposto aos alunos 
a elaboração de um relato, uধ lizando como ferramenta o processador 
de texto Writer, que também é um aplicaধ vo BrOﬃ  ce, no relato, os 
grupos descreveram o trabalho realizado e os resultados da pesquisa.
Figura 1 – Alunos da EEEFM José Luiz Neto uধ lizando aplicaধ vos BrOﬃ  ce
Fonte: Própria
Ao fi nal, houve a socialização da turma, onde os grupos 
apresentaram os trabalhos, descrevendo sua pesquisa e exibindo 
os resultados. 
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RESULTADOS
Considerando o trabalho desenvolvido nas turmas de 1º ano 
da EEEFM José Luiz Neto, podemos afi rmar que o uso de aplicaধ vos 
na práধ ca pedagógica em sala de aula é uma ferramenta de bastante 
efi cácia. Visto que os alunos estão cada vez mais apegados a tecno-
logia, é de extrema importância incenধ vá-los ao uso de tecnologias 
como ferramentas de aprendizagem e crescimento. 
Também podemos observar, que aধ vidades realizadas em 
grupo e que envolvam situações roধ neiras, moধ vam o aluno a in-
vesধ gar, torna a aula mais atraধ va e assim colabora na compreensão 
dos conteúdos. Exibiremos abaixo, alguns gráfi cos construídos pelos 
alunos, como destacamos anteriormente, os temas trabalhados foram 
de livre escolha, de acordo com o interesse de cada grupo.
Figura 2 – Gráfi co oriundo de pesquisa realizada pelos alunos
Fonte: Alunos da EEEFM José Luiz Neto ¬– Barra de Santa Rosa / PB
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Figura 3 – Gráfi co oriundo de pesquisa realizada pelos alunos
Fonte: Alunos da EEEFM José Luiz Neto ¬– Barra de Santa Rosa / PB
Como pudemos ver acima, os temas escolhidos não apre-
sentam grande relevância para a comunidade cien঩ fi co, entretanto, 
salientamos que o foco do trabalho não era reধ rar conclusões sobre 
os temas pesquisados pelos alunos e sim, apresentar os conteúdos 
e através das ferramentas uধ lizadas alcançar os objeধ vos traçados. 
É importante levar em consideração o que desperta o interesse do 
aluno, isso o moধ va e gera uma aprendizagem signifi caধ va. 
Apesar de encontrarmos muitas limitações nos laboratórios 
de informáধ ca das escolas, é necessário buscarmos alternaধ vas para 
não pararmos diante das barreiras encontradas. Durante à realização 
e desenvolvimento da aধ vidade, nos deparamos com um laboratório 
com muitos computadores com defeitos, não apresentando condi-
ções sufi cientes para desenvolver a aধ vidade, entretanto os alunos 
não mediram esforços e se propuseram a trazer seus notebooks e 
dar conধ nuidade ao trabalho.
Durante o trabalho, os alunos foram avaliados de forma con-
঩ nua, pudemos perceber que houve bastante interesse e dedicação 
da grande maioria e o mais importante é que todos obধ veram um 
desempenho saধ sfatório, colaborando assim, para o alcance dos 
objeধ vos do trabalho.
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CONCLUSÕES
Dado o exposto, é visível a necessidade de abrir espaço na 
sala de aula para o uso de aplicaধ vos ou sođ wares, visto que os 
alunos estão cada vez mais apegados a tecnologia, precisamos apro-
priar-se desses meios que atraiam o aluno, ou seja, reforçar o uso de 
recursos tecnológicos como ferramenta facilitadora do aprendizado.
Observando os aspectos analisados, vale destacar a impor-
tância de valorizar as aধ vidades que envolvem situações roধ neiras, 
com temas de interesse pessoal do aluno, essas aধ vidades moধ vam 
o aluno a invesধ gar e reধ rar suas próprias conclusões, tornando 
a aula mais atraধ va e assim colaborando para uma aprendizagem 
signifi caধ va. 
Raধ fi cando o que foi observado, completa TAJRA (2001):
O uso da informáধ ca, de forma posiধ va dentro de um am-
biente educacional, irá variar de acordo com a proposta. 
[...]. Em função da gama de ferramentas disponíveis nos 
sođ wares, os alunos, além de fi carem mais moধ vados, tam-
bém tornam-se mais criaধ vos. [...]Alunos com difi culdades 
de concentração tornam-se mais concentrados. [...]. Esses 
ambientes favorecem uma nova socialização que, às vezes, 
não conseguimos nos ambientes tradicionais. [...] Es঩ mulo a 
uma forma de comunicação voltada para a realidade atual de 
globalização (TARJA, 2001, p. 61).
Levando-se em consideração o que foi observado fi cam claras 
as possibilidades enriquecedoras que o uso de sođ wares oferece 
no ensino da Esta঩ sধ ca, eles são capazes de facilitar o aprendizado 
e abordar o conteúdo em sua totalidade. Destacamos em especial 
os aplicaধ vos oferecidos pela Br Oﬃ  ce no ensino Esta঩ sধ ca, são 
ferramentas que apresentam inúmeras vantagens, capazes de facilitar 
e ampliar o ensino, além disso, são gratuitos, possibilitando a todos 
um livre acesso.
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O ESTUDO DA FUNÇÃO QUADRÁTICA POR MEIO 
DE UMA METODOLOGIA DIFERENCIADA
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INTRODUÇÃO
A função quadráধ ca é um assunto que, muitas vezes, 
é trabalhado pelos professores por meio de aulas exposiধ vas 
tradicionais onde o aluno tem, quase que em todos os casos, 
pouca parধ cipação. Diante disso, o conteúdo torna-se pouco 
interessante para o aluno que, por esse moধ vo, apresenta difi -
culdades em relacionar os conceitosnecessidade de se trabalhar 
metodologias alternaধ vas para que o aluno possa se senধ r mais 
envolvido no processo de construção de conhecimento, o que 
resulta em uma aprendizagem atraente e signifi caধ va.
Uma boa alternaধ va para atrair mais os estudantes durante 
as aulas é a uধ lização de jogos. O jogo, quando uধ lizado da maneira 
correta, pode contribuir posiধ vamente no estudo da matemáধ ca 
por desenvolver mecanismos atraধ vos que despertam no aluno 
curiosidade e o empenho no algébricos e o esboço da parábola, que 
é o gráfi co representaধ vo dessa função. Assim verifi ca-se o desen-
volvimento das aধ vidades relacionadas ao que é trabalhado em sala 
de aula. Ao abordar conteúdos de forma lúdica, o professor passa a 
auxiliar o aluno durante a assimilação dos conceitos, deixando de ser 
uma pessoa que transmite conhecimentos, diferentemente do que 
acontece em aulas tradicionais. Essa práধ ca pedagógica pode fazer 
com que a aquisição do conhecimento seja efeধ vada, real objeধ vo 
do processo de ensino e aprendizagem. Ao realizar aulas uধ lizando 
jogos, outra situação contribui muito para o estudo de conceitos 
matemáধ cos: o processo de construção de jogos educaধ vos. Na 
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sala de aula, essa aধ vidade permite que o aluno praধ que conceitos 
apresentados e desperta nele o senধ mento de responsabilidade 
pelo que foi feito. Produzir ferramentas e uধ lizá-las para auxiliar na 
aprendizagem é uma abordagem dinâmica e interaধ va que pode 
remeter na mudança da concepção errônea que as pessoas têm de 
que o ensino da matemáধ ca é cansaধ vo e desesধ mulante. De acordo 
com Borin (1996),
Outro moধ vo para a Introdução de jogos nas aulas de mate-
máধ ca é a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados 
por muitos de nossos alunos que temem a Matemáধ ca e 
sentem-se incapacitados para aprendê-la. Dentro da situação 
de jogo, onde é impossível uma aধ tude passiva e a moধ va-
ção é grande, notamos que, ao mesmo tempo em que estes 
alunos falam Matemáধ ca, apresentam também um melhor 
desempenho e aধ tudes mais posiধ vas frente a seus proces-
sos de aprendizagem. (BORIN,1996, p.9).
Quando o estudo da função quadráধ ca é realizado com 
sucesso, o estudante deve ser capaz de associar os coefi cientes da 
função polinomial que possui forma geral do ধ po y = ax² +bx + c com 
a≠0, verifi cando suas aplicações na busca pelos pontos de máximo 
ou mínimo do gráfi co, defi nição dos pontos que cortam o eixo das 
ordenadas e das abscissas, bem como na defi nição da concavidade 
da parábola. Para defi nir essas caracterísধ cas determinantes na 
construção da parábola é necessário que o aluno saiba encontrar 
as raízes da função e saiba relacionar os coefi cientes com o aspecto 
do gráfi co e sua representação por meio dos pares ordenados.. De 
acordo com as orientações curriculares,
O estudo dessa função – posição do gráfi co, coordenadas 
do ponto de máximo/mínimo, zeros da função – deve ser 
realizado de forma que o aluno consiga estabelecer as re-
lações entre o “aspecto” do gráfico e os coeficientes de sua 
expressão algébrica […] e a idenধ ficação do gráfico da função 
quadráধ ca com a curva parábola (BRASIL, 2006, p. 73)
Esse trabalho tem o interesse de envolver os alunos em 
um processo de construção de um jogo de cartas que relaciona os 
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conceitos gráfi cos e algébricos da função quadráধ ca, bem como o 
processo de execução de um jogo que uধ liza esse recurso. Esse jogo 
é composto por regras que desenvolvem a capacidade de assimilação 
do conteúdo, por meio da práধ ca e da ludicidade. 
METODOLOGIA 
Inicialmente, para esse projeto, foi feita uma pesquisa bibliográ-
fi ca que teve o intuito de buscar práধ cas de ensino que facilitassem a 
compreensão do conteúdo. Posteriormente elaboramos um plano de 
trabalho e defi nimos quais seriam objeধ vos que desejávamos alcançar.
Para colocar em práধ ca o nosso trabalho em sala realizamos 
uma aula exposiধ va abordando os conteúdos que defi niam as ca-
racterísধ cas do gráfi co da função quadráধ ca por meio da sua forma 
algébrica, tais como: a fórmula de Bhaskára que defi ne as raízes da 
função, as manipulações para encontrar o vérধ ce e a concavidade 
da parábola, tudo através do estudo dos coefi cientes da função. 
Para uma melhor fi xação inicial dos conceitos discuধ mos algumas 
questões com a turma a fi m de sanar as dúvidas relaধ vas ao assunto.
Em outra aula foi realizada uma ofi cina pra que os alunos pu-
dessem construir o jogo. A turma foi dividida em grupos de 4 pessoas, 
onde cada grupo fi cou responsável pela confecção de 40 cartas. Para 
o processo de produção foram entregues aos alunos cartas que con-
ধ nham o plano cartesiano para que eles pudessem esboçar a parábola 
de acordo com as informações dadas na aula exposiধ va.
A próxima etapa consisধ u na execução do jogo que obedecia 
às seguintes regras: a disputa acontecia dupla contra dupla, e cada 
dupla recebia 20 cartas. Um conjuntode cartas contendo perguntas 
sobre as caracterísধ cas das funções quadráধ cas foi entregue a cada 
grupo. Essas cartas de perguntas foram confeccionadas, assim como 
cada carta em que estava representado o plano cartesiano,pela equi-
pe Pibid Matemáধ ca. Em seguida, cada dupla escolheria uma função 
sem que a dupla oponente soubesse e a anotava. Para iniciar o jogo 
era reধ rada uma carta do baralho de perguntas e essa pergunta era 
feita a dupla oponente, que responderia “sim” ou “não”. De acordo 
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com a resposta a dupla que fez a pergunta reধ rava das suas cartas 
as que não possuírem a caracterísধ ca que fi cava evidente com a 
resposta. Vence o jogo a dupla que descobrir primeiro a função da 
oponente. 
Figura 1 – Jogo de cartas confeccionado pelos alunos
Figura 2 – Cartas de perguntas
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Figura 3 – Execução do jogo
A turma parধ cipou em sua totalidade durante toda aধ vidade 
e para avaliar o desempenho desses alunos foram feitas anotações 
onde se observava as seguintes caracterísধ cas: raciocínio lógico, 
domínio do conteúdo, trabalho em equipe e capacidade de defi nir 
estratégias e quesধ onar, durante os processos de apresentação do 
conteúdo, construção e execução do jogo.
RESULTADOS E DISCUSSÕES
Com a realização desse trabalho pudemos observar que 
os alunos aparentavam bastante envolvimento e saধ sfação em 
realizar todas as suas etapas. A aula exposiধ va colaborou para o que 
estudo da função quadráধ ca fosse realizado, pois muitas dúvidas 
advindas de séries anteriores foram sanadas nesse momento. Foi 
mediante os conhecimentos adquiridos nessa aula que o processo 
de construção pôde ser realizado.
Durante a construção do jogo foi dada uma maior importância 
a representação gráfi ca da parábola, fazendo com que fosse exercitado 
o que foi assimilado na aula exposiধ va. Esse fato implicou numa maior 
fi xação do conteúdo por meio da interaধ vidade e cooperaধ vidade. 
Nesse momento ainda surgiram algumas dúvidas que, novamente, 
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foram esclarecidas para que os alunos pudessem dar conধ nuidade à 
aধ vidade, contribuindo ainda mais para o processo de aprendizagem. 
A realização dessa ofi cina permiধ u que as fórmulas necessárias ao es-
tudo da função quadráধ ca fossem memorizadas de forma involuntária 
através de relações interpessoais, permiধ ndo assim o desenvolvimento 
de habilidades por meio do trabalho em equipe. 
A maior difi culdade foi realmente durante o processo de cons-
trução do jogo, pois mesmo sendo exposto o conteúdo na aula anterior, 
ধ veram difi culdade em visualizar as informações conধ das nas funções 
as quais determinavam o esboço do gráfi co da carta. Todas as equipes 
ধ veram, inicialmente, algumas dúvidas sobre as caracterísধ cas quesধ o-
nadas do baralho de perguntas e precisaram jogar mais de uma parধ da 
para fi xar melhor os conceitos. Á medida que realizavam a aধ vidade se 
podia observar o quanto avançavam na assimilação das informações.
No momento em que o jogo era executado repeধ damente, foi 
percebido um domínio maior em relação ao conhecimento acerca do 
conteúdo, diferentemente do que foi verifi cado inicialmente na aula 
exposiধ va. Ocorreu um interesse da turma em realizar essa aধ vidade 
por ser um momento dinâmico e insধ gar o desafi o e o diverধ mento 
no processo de ensino e aprendizagem. Foi verifi cado um avanço 
no estudo desse conteúdo e os alunos agora ধ nham consciência de 
que a forma algébrica e o gráfi co de uma função quadráধ ca estão 
interligados. O momento foi bastante prazeroso e conseguiu fazer 
com que os estudantes trabalhassem a todo instante em conjunto. 
Durante a exposição do conteúdo, a construção das cartas 
e a execução fi nal do jogo o que foi avaliada a capacidade de as-
similação dos conceitos onde, inicialmente, quase todos os alunos 
apresentavam difi culdades e quando reavaliada no fi nal da aধ vidade 
observamos um avanço na maioria dos alunos da classe. O raciocínio 
lógico foi uma caracterísধ ca que estava presente na execução do 
jogo, assim como o trabalho em equipe, e ambos apresentaram resul-
tados posiধ vos quando avaliados. A diferença entre os alunos esteve 
na capacidade de fazer quesধ onamentos, pois alguns alunos eram 
mais quesধ onadores e outros praধ camente não faziam perguntas 
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apenas prestavam atenção em respostas de perguntas feitas pelos 
colegas, o que diagnosধ camos ser um ponto negaধ vo.
Diante dos resultados, acreditamos que conseguimos atrair os 
alunos para o estudo da função quadráধ ca, conseguindo promover 
a interação social dentro da sala e proporcionar a busca pelo conhe-
cimento através do senধ mento de desafi o. 
CONCLUSÕES
O desenvolvimento desse trabalho contribuiu consideravelmen-
te no processo de ensino e aprendizagem da função quadráধ ca, o que 
nos leva a concluir que o jogo é uma ferramenta de muita importância 
para o estudo de conteúdos matemáধ cos. Esse jogo de cartas, desde 
sua construção que teve início na aula exposiধ va até sua execução, 
aproximou muito os alunos que perceberam a necessidade do trabalho 
em equipe para alcançar o sucesso no desempenho de aধ vidades.
O professor como mediador do processo de construção 
de conhecimento precisa rever suas práধ cas pedagógicas, pois a 
abordagem tradicional de conteúdos matemáধ cos poucas vezes tem 
despertado o interesse dos alunos, e isso prejudica bastante tanto 
seu trabalho quanto a aprendizagem dos alunos.
A ludicidade envolve os alunos durante as aulas tornando-as 
mais efi cientes. Permiধ r que o conhecimento seja construído pelo 
aluno é um grande avanço para o ensino da matemáধ ca, considerada 
por muitos como uma disciplina pouco atraধ va e esধ mulante. Para 
obter sucesso na aprendizagem é necessário desenvolver estratégias 
que incenধ vem a refl exão acerca dos conceitos e conseguir chamar 
a atenção dos estudantes durante as aulas. 
Concluí-se então que o jogo de cartas uধ lizado nessa aধ vida-
de contribuiu sim para o estudo da função quadráধ ca promovendo 
a construção do conhecimento de forma dinâmica e interaধ va, fa-
cilitando assim o trabalho do professor e alcançando o objeধ vo do 
ensino: conseguir fazer que os alunos aprendam o que é apresentado 
pelo professor durante as aulas.
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RELATÓRIOS NAS AULAS DE MATEMÁTICA
Francisco Djnnathan da Silva Gonçalves*
APONTAMENTOS INICIAIS
O ensino da Matemáধ ca ainda é sinônimo de fracasso esco-
lar, reprovações e desistências nos diversos segmentos do sistema 
brasileiro de Educação. Neste contexto, faz-se necessário repen-
sarmos sobre as práধ cas de ensino desta disciplina e modifi carmos 
os métodos que estejam ultrapassados, dos quais comprometem 
a assimilação de conceitos e, consequentemente conduz ao baixo 
desenvolvimento dos educandos. Assim, os docentes devem priorizar 
ações que possam reduzir o impacto dessas difi culdades na formação 
integral desse público. Para tanto, deve-se oferecer uma educação 
pautada na ressignifi cação do conhecimento adquirido em sala de 
aula, com vistas na elaboração de materiais que exijam dos discentes 
uma parধ cipação efeধ va nas aধ vidades escolares.
Os invesধ mentos voltados para as ações que concreধ zem a 
aprendizagem escolar em consonância com as práধ cas coধ dianas, 
consধ tui em um dos objeধ vos das pesquisas em Educação Matemá-
ধ ca. Compreende-se que a Matemáধ ca deve ser trabalhada como 
objeto convergente de educação, com vista no ser humano e não 
apenas a ciência em si e por si. Pensando nisso, os pesquisadores 
desta área de conhecimento consideram essenciais as ideias que 
confi gurem numa disciplina alicerçada no uso da criaধ vidade, de 
modo a oferecer condições reais de aprendizagem, via apreciação 
e valorização do que foi ensinado. Assim, ela torna-se objeto de 
invesধ gação, do qual será admiধ do duvidar, quesধ onar seus méto-
dos (suas certezas), evidenciar os principais aspectos que ainda não 
consegue apreender, permiধ ndo vislumbrar outros olhares numa 
ciência “antes” dura.
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Neste contexto, quesধ onando as práধ cas docentes que 
evidenciei durante minha formação inicial e, posteriormente nas 
ações e pensamentos dos meus colegas de docência, pude verifi car 
que o ensino de Matemáধ ca ainda não considera os discentes como 
seres pensantes, capazes de desenvolver-se e reorganizar-se com 
os conceitos dessa disciplina. É possível idenধ fi car durante as aulas, 
um ensino tradicional, compreendido por termos o docente como 
o transmissor de conhecimento, e por outro, os discentes como 
meros receptores. Diante disso, as inquietações acerca do modo 
como esse docente desenvolve sua práধ ca acentuaram-se, a saber: 
Como favorecer um ensino de uma disciplina que exalta as defi nições 
e o uso de fórmulas? A Matemáধ ca pode ser considerada como 
uma práধ ca educaধ va? De que forma a organização dos conteúdos 
pode privilegiar a integração entre eles? Como o docente que ensina 
Matemáধ ca pode favorecer aos métodos qualitaধ vos em contra-
posição aos quanধ taধ vos? Como avaliar o desenvolvimento dos 
discentes por meio de competências com o uso das notas e/ou dos 
conceitos? Quais os recursos disponíveis podem servir como auxílio 
para a avaliação em Matemáধ ca? As práধ cas docentes na disciplina 
Matemáধ ca favorecem para a compreensão de seus fundamentos?
Desses questionamentos, expresso a descrição dos fun-
damentos de uma prática desenvolvida durante o segundo se-
mestre de 2015. Não pretendo responder diretamente todas as 
inquietações, mas destacar uma ação avaliativa que propiciou os 
encaminhamentos das atividades de Matemática em duas turmas
 do Instituto Federal Goiano – IF Goiano. Nesta ocasião, ca-
racterizarei, pautado na observação dos relatórios entregues 
pelos discentes durante as aulas que ministrei, uma prática que 
evidenciou o afastamento de um ensino antes voltado apenas 
ao mecanicismo. A ideia inicial consistia em desenvolver os 
conteúdos da disciplina Matemática de acordo com o ritmo dos 
educandos, de modo a desvincular o aspecto “punitivo” que 
permeava o pensamento dos envolvidos.
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O contexto escolar vivenciado pelos discentes antes 
do acesso ao ensino da Matemática do IF Goiano, consistia
 em aধ vidades simplesmente desarধ culadas que concreধ zavam o 
mecânico e o enfadonho. Não havia preocupação em apresentar 
os detalhes dos conceitos, de modo que fosse possível arধ cular as 
ações dentro da sala de aula com as implicações na sociedade (o 
ensino para vida).
Assim, quando recorremos ao pesquisador D’Ambrosio 
(2012), compreendemos que o ensino de Matemáধ ca ainda frag-
mentado não corresponde à realidade. Ele alerta-nos ao afi rmar que:
Todo conhecimento é resultado de um longo processo cumu-
laধ vo de geração, de organização intelectual, de organização 
social e de difusão, elementos naturalmente não contradi-
tórios entre si e que infl uenciam uns aos outros. Esses es-
tágios são normalmente de estudo nas chamadas teoria da 
cognição, epistemologia, história e sociologia, e educação e 
políধ ca. O processo, extremamente dinâmico e jamais fi nali-
zado, está obviamente sujeito a condições muito específi cas 
de es঩ mulo e de subordinação ao contexto natural, cultural 
e social. Assim é o ciclo de aquisição individual e social de 
conhecimento (D’AMBROSIO, 2012, p. 16).
Dessa forma, com o intuito de compreender os principais 
aspectos relacionados ao “afastamento” e/ou “trauma” trazidos 
pelos discentes recém-chegados na Insধ tuição, inserir nas aulas de 
Matemáধ ca o instrumento denominado relatório de invesধ gação. 
Como mencionado por D’Ambrosio, o processo de aquisição do 
conhecimento é um resultado longo e, assim era necessário verifi car 
o que tais discentes conধ nham em sua “bagagem” sobre os conceitos 
de Matemáধ ca. Assim, durante este arধ go, apresento a experiência 
sobre o uso de relatório de invesধ gação nas aulas de Matemáধ ca 
ocorridas no 2º semestre de 2015, de modo a evidenciar os princi-
pais elementos da escrita desses educandos.
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O CONHECIMENTO DOS RELATÓRIOS
O processo de assimilação do conhecimento em Matemáধ ca 
confi gura para alguns discentes num objeto utópico. Eles compreen-
dem que tal disciplina é referendada apenas pelos cálculos exacer-
bados, fato este que ocasiona o afastamento da formação integral 
por não desenvolver práধ cas que sobressaiam a especifi cação dos 
conteúdos da Matemáধ ca. Contudo, percebe-se que as pesquisas 
em Educação, Ensino de Ciências, Educação Matemáধ ca e áreas 
afi ns, expõem as diversas situações problemáধ cas enfrentados pelos 
docentes, ora de cunho didáধ co-pedagógico, ora difi culdades de 
compreensão. De fato, preocupa-se em sanar as “crises” do ensino 
da Matemáধ ca, via estudos que possam contribuir para uma apren-
dizagem mais signifi caধ va.
Neste contexto, admiধ mos que existem algumas lacunas das 
quais percorrem os vários níveis de ensino, que devem ser exধ ntas. 
É necessário entender que as ações desenvolvidas pelos docen-
tes-pesquisadores da Educação Matemáধ ca já correspondem aos 
primeiros passos dessa empreitada. Assim, observo a importância 
de apresentar nossas inquietações e experiências, com vistas, de 
algum modo, na percepção dos fatos que auxiliam para o processo 
de ensino-aprendizagem em Matemáধ ca.
Dessa forma, no início do 2º semestre de 2015 propôs aos 
discentes que na aula subsequente a que ধ vera, eles deveriam 
entregar um relatório cujo intuito era de invesধ gá-los. No relato, os 
educandos deveriam apresentar os principais aspectos relacionados 
as aulas anteriores, com ênfase no que apreendeu e as dúvidas que 
não foram sanadas no decurso da apresentação do conteúdo. Para 
tanto, exisধ a um roteiro a ser seguido, mas que não havia enges-
samento, ou seja, cada um poderia usar a criaধ vidade para expor o 
que lhe incomodava. Assim, torna-se necessário mencionar que essa 
invesধ gação consধ tuiu numa autoavaliação dos estudantes, quanto 
do docente que estava lecionando a disciplina Matemáধ ca. Dessa 
forma, ao solicitar tal instrumento, pude perceber o olhar receoso 
de todos e verifi car que a escrita numa disciplina de cálculo não era 
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algo recorrente. O medo do erro condicionou a proposta quando 
os mesmos quesধ onavam sobre como escrever aquele relatório. 
Perguntas simples mais com muito signifi cado foram expressas pela 
maioria, a saber: “Quantas linhas é para fazer?”, “O que devo falar?”, 
“Vale nota?”, “Quais questões devem ser respondidas?”, “Pode ser 
digitado?”, “É um trabalho?”, “Pode ter Introdução e conclusão?”, “É 
um texto argumentaধ vo?”, “Se eu não conseguir, vou perder pontos?”, 
entre outras.
Além disso, algumas afi rmações foram postas em cheque 
durante os minutos fi nais da aula que fi z a proposta para ambas as 
turmas. Eles estavam preocupados apenas com a pontuação que 
seria dada pelo relatório: “Nenhum professor de Matemáধ ca man-
dou escrever algo!”, “Até lembro de jusধ fi car as questões com um 
pequeno texto!”, “Matemáধ ca é cálculo e pronto!”, “Escrever texto é 
para português e não para Matemáধ ca!”, “Estudei no melhor colégio 
e nunca pediram para fazer relatório em Matemáধ ca!”, entre outras.
Assim, permeado por este momento, observei que a tarefa 
não seria algo tão simples quanto imaginava. Aquela situação consis-
ধ a numa espécie de “desafi o” para todos e isso insধ gava-me a buscar 
maiores signifi cados entre a Língua Materna (o uso do português) e a 
linguagem em Matemáধ ca. A escrita na disciplina, antes vista como 
apenas o uso desenfreado de cálculos, passava a ter uma importância 
e a interligação entre esses saberes que eram ধ dos como divergentes, 
agora arধ culavam-se para o relatório em Matemáধ ca. Neste espaço, 
quando recebi os primeiros relatórios pude compreender algumas 
fragilidades, tanto por parte dos discentes, quanto pela práধ ca que 
estava desenvolvendo naquele instante.
Desse modo, recorri as pesquisadoras Nacarato & Passeggi 
(2011) que descrevem uma experiência com professoras-alunas de 
um curso de pedagogia, por meio do uso de narraধ vas. Elas com-
preendem que essa é uma aধ vidade formadora, ou seja
Enquanto aধ vidade formadora, a narraধ va de si e das ex-
periências vividas ao longo da vida caracterizam-se como 
processo de formação e de conhecimento, porque se an-
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cora nos recursos experienciais engendrados nas marcas 
acumuladas das experiências construídas e de mudanças 
idenধ tárias vividas pelos sujeitos em processo de formação 
e desenvolvimento (SOUZA, 2006, p. 136 apud NACARATO 
& PASSEGGI, 2011, p. 2)
Na sequência, complementam “que a escrita dessas narra-
ধ vas, embora circunscrita a um pequeno espaço-tempo (uma aula), 
está inserida nos estudos (auto)biográfi cos pelo fato de se consধ tuí-
rem em formas de dar senধ do e signifi cado às experiências vividas” 
(Nacarato & Passeggi, 2011, p. 4). Nesta perspecধ va, os textos que 
recebi dos educandos remeধ am a tal escrita narraধ va, sem levar 
em consideração os elementos estruturantes, mas ao aspecto de 
rememorar algo vivido. Em conformidade, as autoras afi rmam que 
“[...] [fragmentos de experiências coধ dianas] podem se consধ tuir em 
formas de registrar o vivido, possibilitando a construção da memória, 
como possibilidade de ressignifi car, posteriormente essas memórias 
cheias de signifi cados” (Idem). Em consonância com as afi rmações 
das autoras, idenধ fi quei que a construção dos relatórios conduziam 
para a “escrita de si”, contribuindo para a apresentação de aspectos 
individuais acerca do ensino e da aprendizagem daqueles educandos 
durante as aulas de Matemáধ ca. Ressalto que essa escrita, inicial-
mente, ধ nha proposito de verifi car o que foi apreendido na disciplina 
que leciono, porém, os relatos foram além disso, expondo as difi cul-
dades de diversas ordens. Pode-se mencionar como exemplo, a falta 
de leitura dos discentes que apresentavam um vocabulário simples, 
mas sem conexão com o que foi repassado durante a exposição 
dos conceitos na sala de aula. Ademais, destaca-se difi culdades de 
aprendizagem como discalculia, dislexia, entre outros.
A parধ r desse primeiro contato com os relatórios dos discen-
tes que desaguavam em narraধ vas de experiências vividas durante as 
aulas, reorganizei a tarefa. O senধ do e signifi cado já não era mais o 
simples fato de apresentar o que fora visto na aula passada. Agora, o 
simples relatório consধ tuía-se num objeto avaliaধ vo, ao qual serviria 
de termômetro do andamento das aধ vidades nas duas Turmas do 
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Curso Técnico de Nível Médio (Agropecuária e Administração). Para 
tanto, fora da sala de aula, num horário estabelecido para atendi-
mento ao aluno, iniciei as orientações para a construção do relatório 
das aulas de matemáধ ca.
O relatório ধ nha o objeধ vo de invesধ gar os elementos que 
auxiliavam ao processo de assimilação dos conteúdos da disciplina 
Matemáধ ca, de modo a apresentar os pontos que convergiam para a 
aprendizagem dos educando. Assim, durante as orientações, solicitei 
que cada discente respondesse a seis quesধ onamentos, a saber: 1) 
O que aprendi? 2) Qual a principal difi culdade que percebi durante a 
aula? 3) Quais os elementos negaধ vos e/ou posiধ vos da apresenta-
ção do professor nesta aula? 4) Como estar o processo de assimilação 
dos conceitos? 5) Caracterize a aula, expressando todos os aspectos 
(discente, docente e conteúdo). 6) O que posso melhorar?
Na realidade, o instrumento uধ lizado como recurso de in-
vesধ gação consধ tuía-se numa autoavaliação, tanto para o discente, 
quanto para o docente. A linguagem simples, clara, objeধ va e precisa, 
conduziam a aধ vidade e o envolvimento de todos era natural. Assim, 
o uso dos relatórios para fi ns de avaliação na disciplina Matemáধ ca 
foi algo pensado e apoiado pelos discentes. E essa ideia fora colocada 
em práধ ca, em conformidade com os dizeres do pesquisador Luckesi 
(2001, p. 1) ao mencionar que 
[...] importa compreender que o ato de avaliar dá-se em 
três passos fundamentais: primeiro, constatar a realidade; 
segundo, qualifi car a realidade constatada; terceiro, tomar 
decisão, a parধ r da qualifi cação efetuada sobre a realidade 
constatada, tendo por pano de fundo uma teoria pedagógica 
construধ va.
De fato, constatar a realidade dos educandos proporcionou 
uma aproximação e idenধ fi cação dos principais problemas enfren-
tados, dos quais interrompiam a concreধ zação da aprendizagem. 
Segundo Luckesi (2001, p. 2)
[...] o ato de avaliar, por ser diagnósধ co, tem por objeধ vo 
subsidiar a permanente inclusão do educando no processo 
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educaধ vo, tendo em níveis cada vez mais saধ sfatórios da 
aprendizagem. A avaliação não exclui a parধ r de um padrão 
pré-estabelecido, mas sim diagnósধ ca para incluir, na busca 
do resultado mais saধ sfatório, mais pleno, qualitaধ vamente 
mais saudável.
Ao compreender os signifi cados do ato de avaliar, pode-se 
confi rmar que a escrita em Matemáধ ca permeia a construção de 
um saber para a vida. Os esforços para ensinar os procedimentos 
algorítmicos dessa disciplina, paulaধ namente tende a ser uma tarefa 
mais simples e com senধ do além da sala de aula.
A COMPREENSÃO ACERCA DOS RELATOS
Ao considerar que o instrumento de invesধ gação uধ lizado 
durante o processo de ensino dos conceitos da disciplina Matemáধ ca 
favoreceu para o aprendizado, constata-se que o relatório é efi -
ciente. Destaca-se a parধ cipação de todos os alunos na construção 
do material (relatório), mas isso não foi imediato. A construção da 
ideia de autoavaliação feita no decurso das aulas foi conquistado 
paulaধ namente, de modo que a clareza dos relatos fossem posta em 
práধ ca. Com esses relatos, pude rever a maneira como apresentava 
os conceitos e, consequentemente adaptar as informações prestas 
para que o processo de aprendizagem fosse de fato efeধ vado. Assim, 
as aulas foram modifi cadas de acordo com a exposição expressa nos 
relatórios, com vista a propiciar uma aproximação e acomodação do 
que era repassado. Notadamente, os educandos visualizavam que a 
sua opinião era importante e construধ va para o ensino da disciplina, 
de modo que os quesধ onamentos faziam parte desse movimento 
e a troca de críধ cas construধ vas favoreceu o empenho nas aধ vida-
des propostas pelo docente (eu). Neste contexto, era possível ver o 
engajamento dos discentes, sem a preocupação de obter uma nota 
ao fi nal da aধ vidade.
Dessa forma, percebe-se que os outros instrumentos de 
avaliação podem e devem permeia o ato de avaliar, visto que a 
composição coleধ va consegue expressar a realidade dos nossos 
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educandos. Confesso que a leitura dos relatos de aula demonstrou 
várias lacunas, tanto de ordem da escrita, quanto da compreensão 
dos signifi cados dos conteúdos de Matemáধ ca. Neste senধ do, é 
importante destacar a escrita do Aluno 1, que menciona sobre a 
difi culdade de seus colegas no decurso das aulas.
Alguns alunos continuam com dificuldades em assimilar 
prontamente o conteúdo, e mesmo assim, alguns desses 
alunos fi cam acanhados em procurar mais explicações com 
o professor; solicitando isso aos colegas de classe, e isso foi 
um dos principais ponto observados nas aulas. [...] A difi cul-
dade está presente, e persiste, mesmo com as explicações 
do professor. De certo modo isso já era esperado, visto que 
não são todos que possuem afi nidade ou gosto pela mate-
máধ ca. A aprendizagem ocorrerá quando o aluno começar 
a entender seus conceitos e assimilá-los. Lógico que isso 
acontecerá gradaধ vamente, pois não se pode chegar a um 
bom resultado no momento em que se quer, mas sim, através 
da persistência (Extraído do relatório do aluno 1 do Curso 
Técnico em Administração).
O fato é perfeitamente compreendido ao observar o relato 
do Aluno 2,
Na ulধ ma aula o professor aprendemos a fazer valor fi nal 
não entendi muito bem ele explica muito bem ele ensinou 
a calcular juros simples, Explicou que o regime de juros será 
simples quando o percetual de juro incidi apenas sobre e 
valor principal Ele dividio a salar em grupo para fazer uma 
aধ vidade com 5 questoes chama da corrida maluca quem 
terminava primeiro ganhava estamos esperando a resposta 
dos ganha dores pois fi caram 2 grupos enpatados(Extraído 
do relatório do aluno 2 do Curso Técnico em Administração).
As difi culdades para a composição do relatório que resumia 
apenas nessas palavras, traduzia os primeiros passos desse discente 
nas aulas de Matemáধ ca. Os problemas de ordem da sua língua 
materna, condicionava o aprendizado e os exercícios interpretaধ -
vos não eram resolvidos. Todavia, essa situação não perdurou até 
o fi m das aধ vidades do semestre, visto que ressignifi quei minhas 
práধ cas docentes para auxiliar os educandos que passavam por tal 
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situação. Neste senধ do, torna-se essencial apresentar quais foram 
as ações desenvolvidas para acomodação dos conceitos repassados 
durante as aulas, de modo a subsidiar elementos que convergissem 
para a exclusão, mesmo que mínima, das difi culdades apresentadas 
pelos discentes nos relatórios. Aqui, menciono apenas três dessas 
aধ vidades, mas que asseguram o caráter produধ vo do uso desse 
instrumento para o processo avaliaধ vo. Destaco a autoavaliação, 
tanto do discente, quanto do docente que em detrimento dos 
relatos foi possível perceber que era necessário a modifi cação da 
apresentação das aulas. Neste espaço, os conteúdos ganharam sig-
nifi cados diferentes do proposto inicialmente, visto que os conceitos 
matemáধ cos inter-relacionavam com a realidade do curso ao qual 
estavam inseridos. Além disso, idenধ fi ca como algo posiধ vo, o fato 
de conhecer o discente de forma mais aberta (além da disciplina), 
verifi cando que a sua assimilação está condiciona a fatores externos 
a disciplina. Pode-se exemplifi car também, a ajuda da docente da 
disciplina de Língua Portuguesa que entrou nessa empreitada e 
conseguimos sanar alguns dos problemas idenধ fi cados (escrita e 
interpretação) com a leitura dos relatórios.
É notório que as ações isoladas não garantem uma educação 
saudável. Necessariamente, deve-se recorrer aos aspectos coleধ vos 
e integradores dos saberes, de modo a impulsionar práধ cas que 
corroborem com a formação integral. Os fragmentos do ensino 
conduzem ao endurecimento da criaধ vidade e reduz a compreensão 
dos signifi cados dos conceitos de todas as disciplinas, por parte dos 
educandos. Assim, uধ lizar um instrumento desse ধ po em aulas de 
Matemáধ ca é algo insধ gador, por apresentar elementos que vão 
além dos conteúdos lecionados. Avaliar por meio disso, consধ tui-se 
em algo fascinante, proporcionando o olhar diferenciado naquilo que 
propomos como ensino. A avaliação con঩ nua (tanto do discente, 
quanto do docente) permeada pelos relatórios das aulas favorece 
para a consolidação de um espaço formaধ vo e assegura o processo 
de ensino e de aprendizagem, não somente de uma disciplina, mas 
de um conjunto de matérias que se interceptam e conversam en-
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tre si, com uma linguagem mais universal. Ressalto que quesধ ono 
meus colegas de docência em Matemáধ ca quando remetem que a 
escrita, bem como a leitura é algo que deve ser visto nas aulas de 
Português. É com esse discurso que admiধ mos nossa fragilidade em 
reconhecer que não somos capazes de garanধ r a educação além das 
especialidades.
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USO DE MATERIAIS MANIPULAVEIS NO ENSINO 
DE RACIOCÍCIO LÓGICO COMO CONTRIBUIÇÃO NAS 
AULAS DE MATEMÁTICA EM ESCOLA PÚBLICA 
DO MUNICIPIO DE CANINDÉ-CE
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INTRODUÇÃO
Esse trabalho relata a experiência docente de bolsistas do 
Programa Insধ tucional de Iniciação a Docência – PIBID, vinculado 
ao Insধ tuto Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Estado 
do Ceará – Campus Canindé, com fomento da CAPES, atuamos na 
escola Estadual de Ensino Médio Paulo Sarasate, localizada Canin-
dé-Ce, ministrando minicursos como aধ vidades complementares. 
Dentre vários projetos desenvolvidos pelo Programa de 
Iniciação a Docência (PIBID) Matemáধ ca do Insধ tuto de Educação 
Ciência e Tecnologia do Estado do Ceara, elaboramos o projeto “uso 
de materiais manipuláveis no ensino de raciocínio lógico como con-
tribuição no ensino de matemáধ ca” tendo como proposta uধ lizar a 
metodologia de resolução de problemas com materiais manipuláveis 
e integrar a arধ culação dos saberes com a Tecnologia da Comuni-
cação e Informação.
No decorrer deste arধ go será relatada a experiência que 
vivemos devido às ações desenvolvidas em uma escola parceira 
do PIBID. As aধ vidades foram traçadas na resolução de problemas 
focando o raciocínio lógico do aluno para isso arধ culamos duas 
estratégias: a primeira, seria a construção de materiais manipuláveis 
para a resolução de problemas, a segunda estratégia, uধ lizarem a 
tecnologia para treinar as habilidades adquiridas no fi nal do minicurso 
ao solucionar testes de raciocínio lógico.
*   Insধ tuto Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Ceará | leiliane_freitas@yahoo.com.br
**   Insধ tuto Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Ceará | limamidia@yahoo.com.br
*** Insধ tuto Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Ceará | solonildo1976@yahoo.com.br
A intenção do projeto foi desenvolver de organização de 
ideias, de pensar matematicamente como contribuição ao de-
senvolvimento desses alunos nas aulas de matemáধ ca, que por 
consequência foi ainda mais além, fazer o aluno refl eধ r em outras 
áreas do conhecimento ao tornar-se uma pessoa mais críধ ca capaz 
de organizar pensamentos, estratégias e argumentos plausíveis em 
diferentes situações que a vida nos impõe e que a matemáধ ca pode 
ser a solução para muitas. Além das contribuições do projeto para os 
alunos apresentaremos uma refl exão sobre a importância do PIBID 
na formação do professor de matemáধ ca.
REFERENCIAL TEORICO
Segundo GARDNER (1995) o raciocínio lógico está presente 
em todas as pessoas, exceto aqueles humanos que possuem algum 
compromeধ mento neurológico, no mais todos tem essa capacidade 
de raciocinar logicamente, uns com menos tempo, do que outros. 
O aluno muitas vezes tem receio de expor suas ideias ou até 
mesmo ধ rar suas dúvidas devido à falta de tolerância tanto por parte 
do professor como também de outros alunos, que chega a taxar o 
aluno como “burro” por não ter compreendido uma determinada ex-
plicação. Porém o fator mais agravante é quando esse aluno chega à 
conclusão de que não é capaz de solucionar um problema desisধ ndo 
antes mesmo de tentar. Então precisamos nos conscienধ zar de que 
no processo de ensino aprendizagem todos tem o seu tempo de 
aprender e cada um deve respeitar o momento do outro para que 
juntos possam crescer em relação ao seu desenvolvimento cogniধ vo. 
No tocante à importância de esধ mular o raciocínio lógico o 
matemáধ co britânico Lewis Carroll afi rma, que a lógica nos torna 
capaz de manipular diferentes situações, porque passamos a ter um 
olhar mais críধ co. 
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Para ele, a lógica proporciona: 
[...] clareza de pensamento, a habilidade de ver seu caminho 
através de um quebra-cabeça, o hábito de arranjar suas ideias 
numa forma acessível e ordenada, e, mais valioso que tudo, 
o poder de detectar falácias e despedaçar os argumentos 
ilógicos e inconsistentes que você encontrará tão facilmente 
nos livros, jornais, na linguagem quoধ diana e mesmo nos 
sermões e que tão facilmente enganam aqueles que nunca 
ধ veram o trabalho de instruir-se nesta fascinante arte. (CAR-
ROLL, apud NAHRA; WEBER, 2009, p.5)
Propor uma aধ vidade que possibilite o aluno iniciar o ano 
leধ vo trabalhando seu raciocínio lógico, fazendo uso de material ma-
nipulável é de certa forma uma inovação no ensino na expectaধ va de 
obter resultados relevantes no processo de ensino e aprendizagem, 
ao proporcioná-los a elaboração de estruturas próprias para a cons-
trução do pensamento matemáধ co em aprendizagem colaboraধ va1 e 
viabilizar maior segurança em suas ações, sejam no ambiente escolar 
ou externo a sala de aula.
Os Parâmetros Curriculares Nacionais afi rmam que “o jogo é 
uma aধ vidade natural no desenvolvimento dos processos psicológicos 
básicos; supõe um fazer sem obrigação externa e imposta, embora 
demande exigências, normas e controle” (BRASIL, 1998, p.47). 
Esse fazer por vontade própria acontece da mesma forma no 
trabalho com materiais concretos e o uso das TIC, pois faz com que 
o aluno produza mais e consequentemente desenvolva habilidades 
que talvez não soubesse que exisধ sse, porque simplesmente não 
teve oportunidade de descobrir de forma descontraída e acima de 
tudo signifi cante para seu desenvolvimento cogniধ vo.
1  Aprender colaboraধ vamente é de modo geral, esperar que ocorra a aprendizagem como 
efeito colateral de uma interação entre alunos em sistema de interdependência na res-
olução de problemas ou em aধ vidades proposta pelo professor. TORRES (2014)
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Há várias defi nições sobre lógica, porém todas contemplam 
pelo menos cinco pontos considerados relevantes para o desen-
volvimento matemáধ co dos alunos: a linguagem, as leis, a argu-
mentação, o raciocínio e o pensamento. (KELLER; BASTOS, 2011). 
Desses pontos, três foram desenvolvidos nos alunos parধ cipantes 
do minicurso: argumentação, raciocínio e o pensamento. Praধ caram 
a argumentação no desenvolvimento das respostas dos problemas 
propostos; uধ lizaram sua capacidade de raciocinar para responder 
este problema e pensaram em estratégias para acharem uma solução.
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
A parধ r desta refl exão docente em sala de aula percebemos a 
oportunidade de proporcionar uma aula diferenciada que uধ lizassem 
estratégias de resolução com entusiasmo e vontade de aprender, 
foi então quando recorremos à internet para pesquisarmos uma 
estratégia que pudesse contribuir com esta pretensão de ensino 
e encontramos a possibilidade de empregar a metodologia do uso 
de materiais manipuláveis como recurso ao aperfeiçoamento do 
raciocínio lógico dos alunos de forma dinâmica e diverধ da, a fi m 
de despertar o interesse do aluno nas aulas de Matemáধ ca e como 
consequência melhorar seu desempenho na disciplina.
O trabalho foi divido em três etapas, a primeira foi de caráter 
teórico sobre o raciocínio lógico, a segunda etapa foi de caráter 
práধ co e interaধ vo com os objetos manipuláveis escolhidos para 
trabalhar durante o minicurso e a úlধ ma, realizamos um desafi o a 
parধ r da resolução de problemas fazendo uso do material. 
Dentre as diversas opções de materiais manipuláveis escolhe-
mos dois: TANGRAM e SUDOKO, além de charadas matemáধ cas a 
cada encontro foi abordado um material e em cada um era relatado 
sua história como surgiu e a fi nalidade. 
A turma desenvolvia as aধ vidades em grupo e individualmente, 
sendo que em cada resolução era solicitado que argumentassem sobre 
a resolução para os demais alunos, a fi m de validá-la ou não. O mini-
curso foi realizado em cinco encontros, que serão descritos a seguir.
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No primeiro encontro mostramos os objeধ vos do minicurso 
e apresentamos aos alunos charadas matemáধ cas, nestas conse-
guimos ter uma noção do nível do aluno ao trabalhar o raciocínio 
lógico. Todas as etapas foram trabalhadas em grupo enfaধ zando a 
aprendizagem colaboraধ va 
No segundo encontro trabalhamos com a construção do 
TANGRAM expondo sua história. Nessa aধ vidade os alunos realiza-
ram todo o processo de construção do TANGRAM com cartolina e 
no fi nal da aula foi realizado um desfi o: cada aluna deveria construir 
fi guras usando diferentes quanধ dades de peças do TANGRAM. Ao 
fi nal de cada aula realizávamos um feedback com os alunos, afi m de 
melhorar cada vez mais nosso trabalho.
No terceiro encontro trabalhamos com o SUDOKO, neste os 
alunos recebiam uma cartela simples e de acordo com seu desen-
volvimento recebia uma cartela com mais números, neste os alunos 
encontraram algumas difi culdades, mas conseguiram superar. No 
quarto e úlধ mo encontro para fecharmos o minicurso, realizamos 
uma união dos conhecimentos adquiridos à Tecnologia da Informação 
e Comunicação na resolução do teste de lógica de Albert Einstein. 
Figura 1 – Teste de lógica de Albert Einstein
Fonte: Do autor
Alguns desses materiais foram produzidos pelos alunos, como 
o TANGRAM, para solução dos problemas propostos, à medida que 
solucionavam o problema a equipe recebia uma pontuação, que 
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variava de 01 a 02 pontos, sendo obrigatória a apresentação de sua 
argumentação e sua linha de raciocínio para solucionar o problema.
Figura – Aধ vidade com o TANGRAN
Fonte: Do Autor
A pontuação é uma forma de incenধ var os alunos a treinar 
suas habilidades e obter a maior nota possível e assim desenvolver 
o seu raciocínio lógico na busca de estratégias para resolução do 
problema de forma dinâmica e descontraída. Em todas as suas 
estratégias foram incenধ vados a realizar registros para que poste-
riormente pudessem analisar essas ideias.
RESULTADOS E DISCUSSÕES
Percebemos na primeira aula a falta de concentração dos 
alunos e a indisponibilidade de pensamento, simplesmente a turma 
ধ nha “preguiça” de pensar sobre o problema apresentado, não ধ nha 
costume de registrar suas ideias e contextualizá-las com seus colegas, 
isso foram algumas das barreiras que precisaram ser contornadas 
para que chegássemos ao objeধ vo proposto: desenvolver o raciocí-
nio lógico dos alunos.
Alguns desses alunos chegavam a falar que não conseguia 
solucionar o problema, e muitos desses insisধ am na ideia de desisধ r 
de tentar, outros ধ nham receio de expor suas ideias ou até mesmo 
ধ rar suas dúvidas devido à falta de tolerância de seus colegas, mas 
logo ধ vemos a iniciaধ va de trabalhar com esses alunos o respeito 
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ao seu colega, pois como afi rma GARDNER (1995) todos tem a 
capacidade de raciocinar logicamente, uns com menos tempo, do 
que outros, todavia esse tempo tem que ser respeitado por todos.
Como o nível da turma inicialmente estava baixo, tentamos 
esধ mulá-los a conধ nuar oferecendo pistas de resolução e levantando 
hipóteses, percebemos que esta táধ ca estava dando certo, pois logo 
observamos que os alunos começavam a pegar os ganchos e desen-
volver suas ideias aos poucos até chegar à resolução do problema.
Os alunos tiveram bastante dificuldade em argumentar 
a resolução do desafi o proposto e para fortalecer esse poder de 
argumentação perguntávamos sobre o porquê de ter indicado 
determinada resposta a um problema, não sabiam explicar, apenas 
afi rmavam que achava ser aquela a correta, mas aos poucos isso 
foi mudando e no fi nal do minicurso ধ nham a resposta altamente 
argumentaধ va.
No inicio a turma era individualista, mas tentamos trabalhar 
a produção em grupo, ou seja, cada problema era resolvido pelo 
grupo e antes de expor suas respostas, o grupo no todo, já deveria 
saber o argumento da resolução, a parধ r disso percebemos que a 
aproximação da turma tornou-se evidente. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Buscamos trabalhar com materiais manipuláveis ao unir os 
pressupostos da metodologia do uso de jogos e a formação do 
raciocínio lógico matemáধ co. Ponderamos que não podemos afi r-
mar, diretamente, que tenha ocorrido uma efeধ va aprendizagem 
dos conteúdos matemáধ cos apenas com a uধ lização dos materiais 
manipuláveis. Todavia podemos afi rmar que, ao manipular tais mate-
riais, conseguimos esধ mular o aluno a trabalhar seu raciocínio lógico, 
que consequentemente poderá de forma indireta potencializar os 
conceitos matemáধ cos trabalhados em sala de aula, pois não basta o 
aluno memorizar formulas e mais formulas e não ser capaz de pensar 
sobre o conteúdo ao raciocinar estratégias de resolução.
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A cada encontro com a turma percebíamos que seu raciocínio 
estava mais rápido, um dos fatos que ocorreu para tal constatação foi 
quando alunos que antes se autodenominava como limitado estava 
pontuando e argumentado os problemas de forma considerável, eles 
incrivelmente estavam pensando naturalmente.
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EDUCAÇÃO INDÍGENA: 
uma aধ vidade de intervenção em uma escola não indígena
Jair Lino Soares Junior*
Maria José Costa dos Santos**
INTRODUÇÃO 
Na Faculdade de Educação (FACED) da Universidade Federal 
do Ceará (UFC) há uma disciplina que trata sobre a temáধ ca de 
Educação Indígena, essa disciplina contempla o quadro de disciplinas 
optaধ vas, portanto cabe ao estudante escolher se vai, ou não cursar 
esse componente curricular. 
Apesar de não aprofundar as discussões sobre o aspecto 
optaধ vo desse componente é relevante pontuar que, para os cursos 
de licenciatura, essa disciplina é fundamental, uma vez que todo 
professor deverá abordar a temáধ ca educação indígena em sala de 
aula, independente da disciplina ministrada.
Os indígenas brasileiros, além de escravizados, sofreram com 
diversas imposições como, obrigatoriedade em aprender uma nova 
língua, proibição de falar em sua língua materna, evangelização e 
civilização propostos pelos jesuítas, entre outros fatores que são 
responsáveis por um apagamento da alteridade indígena, como 
aponta Ribeiro (1995). 
A parধ r desse contexto histórico, podemos perceber que, 
as batalhas indígenas não foram apenas para assegurar sua sobre-
vivência, mas também para garanধ r sua alteridade. Assim, a ação 
pedagógica indígena exerceu um papel fundamental para garanধ r 
a sobrevivência de sua cultura, pois através dessa ação foi possível 
transmiধ r conhecimentos de uma geração para outra, superando as 
imposições do período colonial, ressalta Melià (1998). 
* Universidade Federal do Ceará | junior.jairlino@gmail.com
** Universidade Federal do Ceará | mazeautomaধ c@gmail.com
Atualmente não podemos negar o avanço existente na Edu-
cação Escolar Indígena como a construção de escolas indígenas, 
escolas bilíngues, a autonomia políধ co-pedagógica, a contratação de 
professores indígenas, mas é importante ressaltar que todas essas 
conquistas se deram a parধ r de muita pressão dos povos indígenas e 
de movimentos sociais que apoiam suas causas. Educação… (2011).***
Também devemos destacar que esses avanços demoram para 
acontecer e, muitas vezes, acontecem apenas de forma quanধ taধ va. 
Deixando de lado aspectos qualitaধ vos como a qualifi cação dos 
professores, ausência de alimentação e etc.
Ainda no que diz respeito às conquistas da Educação Indíge-
na, a Lei Federal 11.645, de março de 2008 (BRASIL, 2008), traz a 
obrigatoriedade de se trabalhar a história e cultura afro-brasileira e 
indígena em todos os ambientes de ensino fundamental e de ensino 
médio parধ culares ou privados em todos os componentes curricu-
lares. A fi m de valorizar a cultura e a importância social, econômica 
e políধ ca do negro e do índio na formação da sociedade brasileira. 
Essa lei propõe um grande desafi o, pois a temáধ ca Educação 
Indígena, muitas vezes não é abordada na formação inicial dos pro-
fessores, mas esses professores deverão trabalhar tal temáধ ca nas 
salas de aula da Educação Básica.
Ao cursar a disciplina de Educação Indígena, como aluno do 
curso de Pedagogia dentre as diversas aধ vidades que executamos, 
nos oportunizou realizar uma intervenção em uma escola da Rede 
Pública de Ensino do Estado do Ceará. 
O ponto fulcro dessa aধ vidade experimental foi verifi car 
como podemos trabalhar a temáধ ca Educação Indígena a parধ r 
dos diferentes componentes curriculares, aqui especifi camente, a 
Matemáধ ca e a Literatura – conteúdos do ensino médio que foram 
abordados com um grupo de oito alunos. Dessa forma a parধ r da 
aধ vidade proposta trabalhamos saberes matemáধ cos como soma, 
porcentagem e raciocínio lógico, interligados às palavras da Língua 
Indígena Tupi a fi m de valorizar a literatura.
*** Educação diferenciada ainda é realidade distante. Revista Brasileiros de Raiz.
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APRESENTANDO A EXPERIÊNCIA
Durante as aulas de Educação Indígena a professora propôs 
que realizássemos uma intervenção em uma escola não indígena, 
com o objeধ vo de atender o que propõe a lei 11.645 de 10 de março 
de 2008 (BRASIL, 2008). Para abordar a mais de um componente 
curricular nos dividimos em grupos e escolhemos os seguintes com-
ponentes para realizar a aধ vidade: Arte e Educação Física, História, 
Matemáধ ca e Literatura. 
Ficamos responsáveis por trabalhar com Matemáধ ca e Li-
teratura, portanto possuíamos duas tarefas a primeira trabalhar de 
forma interdisciplinar, pois aধ vidade que iríamos propor não deveria 
separar os dois componentes e sim, juntá-los. A segunda tarefa era 
trabalhar a temáধ ca Educação Indígena com esses dois eixos.
Para subsidiar a elaboração da aধ vidade uধ lizamos os estudos 
realizados em sala por meio de textos, vídeos e uma visita de campo 
à comunidade indígena Tapeba localizada no município de Caucaia, 
região metropolitana de Fortaleza / CE.Vale ressaltar que as aulas da 
disciplina de Educação Indígena focaram o trabalho interdisciplinar. 
O trabalho interdisciplinar no contexto escolar se faz extre-
mamente necessário, visto que, para legiধ mar a produção, constru-
ção e reconstrução dos saberes ela precisa acompanhar os avanços 
do mundo contemporâneo que está cada vez mais interligado e 
complexo, aponta Thiesen (2008).
Para realizar a aধ vidade foi sugerido que fi zéssemos um car-
taz como uma tag cloud com palavras indígenas e não indígenas, com 
diferentes cores, tamanhos, porém as palavras indígenas começariam 
todas pela cor marrom. 
Logo a ideia central foi que os alunos observassem esse 
padrão para determinar quais palavras são e quais palavras não são 
indígenas. A princípio fi zemos uma prévia da aধ vidade durante a 
aula de Educação Indígena, nossos colegas ধ veram difi culdade em 
idenধ fi car o padrão. Essa era intenção, pois quando a aধ vidade fosse 
realizada na escola não indígena não poderia ser fácil demais, ela 
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ধ nha que exigir um esforço maior dos alunos que, deveriam refl eধ r 
sobre o cartaz. 
Para trabalhar mais os conteúdos de Matemáধ ca, além do 
raciocínio lógico, propomos que os alunos deveriam separar as pala-
vras indígenas das não indígenas e depois verifi caríamos os acertos 
e a pontuação obধ da a parধ r de uma escala pré-determinada onde 
as palavras mais diऄ ceis de serem idenধ fi cadas valiam dez pontos e 
as palavras mais fáceis cinco pontos. 
Nos baseamos em nossas difi culdades em assimilar se uma 
palavra era da língua indígena ou não, para defi nir qual pontuação 
deveria ser atribuída a cada uma delas. Dessa forma, as palavras 
trabalhadas que pertenciam ao idioma Tupi foram: pipoca, mingau, 
piranha e itaú. Cada palavra idenধ fi cada valia dez pontos, e, as pa-
lavras ধ etê, cumbuca e ipiranga cinco pontos. As palavras que não 
pertenciam à língua Tupi eram de origem africana como: bruaca, 
canjica e cuíca que valiam dez pontos, e, axé, babá e lero-lero valiam 
cinco pontos.
EXECUÇÃO DA ATIVIDADE
No primeiro momento nos apresentamos e procuramos situar 
os alunos sobre a importância de trabalhar a temáধ ca indígena nas 
escolas não-indígenas e, também sondar, sucintamente, o que eles 
conheciam sobre: a) a cultura indígena e a lei da obrigatoriedade de 
ensino da cultura dos povos indígenas; b) sobre os povos indígenas 
habitantes no estado do Ceará; e, por fi m, c) se existe um trabalho 
sobre essa temáধ ca no coধ diano escolar deles. Nessa perspecধ va, 
após as apresentações dividimos a turma nos três eixos, dentre eles 
o de Matemáধ ca e Literatura, onde cada um dos três grupos ধ nha 
oito alunos. 
Iniciamos a aধ vidade sobre Matemáধ ca e Literatura intro-
duzindo a importância de estudar Matemáধ ca, é relevante que os 
alunos compreendam que, esse componente curricular “Não se 
trata, simplesmente de lidar com números e fazer contas; o estudo 
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dos números e operações aritméধ cas é apenas um dos campos da 
matemáধ ca” (BRASIL, 1998. p. 161). 
A Matemáধ ca para Educação Indígena “é importante para 
a conquista da autonomia dos povos indígenas, ou seja, para a 
promoção da auto-sustentação dos povos e o estabelecimento de 
relações mais igualitárias com a sociedade brasileira mais ampla” 
(BRASIL 1998. p 160). 
Assim, dominar os saberes matemáধ cos é essencial para 
os povos indígenas, uma vez que, muitas ações do coধ diano estão 
diretamente ligadas a esses saberes, pois a parধ r desses conhecimen-
tos os índios podem ter uma melhor compreensão do mundo não 
índio, além de ser fundamental para demarcação de terras, defesa de 
territórios entre outros fatores do mundo indígena. (BRASIL, 1998).
Devemos observar que, o ensino de Matemáধ ca não deve 
ser feito a parধ r de uma imposição de currículo, as especifi cidades 
dos povos indígenas devem ser levadas em consideração. Nesse 
senধ do a Etnomatemáধ ca é uma importante fonte de estudos entre 
Educação Indígena e o Ensino de Matemáধ ca. 
Ressaltamos isso a parধ r da afi rmação “A etnomatemáধ ca do 
indígena serve, é efi ciente e adequada para muitas coisas — de fato 
muito importantes — e não há por que subsধ tuí-la.” (D’AMBROSIO, 
2005, p. 117).
Após essa breve Introdução sobre o Ensino de Matemáধ ca e 
Educação Indígena entregamos duas folhas de papel para o grupo e so-
licitamos que eles separassem as palavras indígenas das não-indígenas, 
não informamos que havia um padrão para determinar, reconhecer as 
palavras indígenas. Nenhum dos alunos percebeuque poderia exisধ r 
um padrão no cartaz, quando terminaram de separar todas as palavras, 
então os avisamos que deveriam observar o padrão no cartaz.
No primeiro momento os alunos propuseram que a quanধ -
dade de cores em cada palavra determinaria se a palavra pertencia 
à língua indígena, ou não. Mas após observarem não conseguiram 
chegar a uma conclusão clara. Assim, apresentamos a primeira dica, 
sugerimos que eles pegassem duas palavras que ধ vessem certeza 
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que pertenciam a língua indígena e comparassem o que elas ধ nham 
em comum.
A parধ r da sugestão os alunos escolheram as palavras: Tietê 
e Cuíca, e quesধ onaram pois elas não ধ nham nada em comum. 
Oferecemos a segunda dica informando que, “cuíca” não pertencia 
à língua indígena. 
Alguns alunos no grupo chegaram a desisধ r, conversamos 
com eles que era importante terminar a aধ vidade e que observassem 
com calma o quadro para defi nir o padrão com o qual o cartaz foi 
construído. Para facilitar apontamos a terceira dica, afi rmamos que 
a palavra “pipoca” pertence a língua indígena. Com isso, facilmente 
um deles indicou “todas começam com marrom”. Como haviam 
descoberto o padrão solicitamos que eles verifi cassem a pontuação 
obধ da e a porcentagem de acertos.
Os alunos computaram a pontuação em seus cadernos, de 
acordo com a relação fornecida por nós ao fi nal da aধ vidade, atri-
buindo aos acertos dez ou cinco pontos, verifi camos o resultado, e 
os orientamos para que calculassem a porcentagem de acertos em 
relação ao total de palavras no cartaz. Como havíamos recomendado 
que não uধ lizassem calculadora, nesse momento da aধ vidade eles 
apresentaram maiores difi culdades, pois o cálculo resultou em uma 
dízima periódica composta, por diversas vezes eles pediam que 
fornecêssemos a resposta, mas nós apenas mediamos a resolução 
a parধ r de perguntas “Como você chegou a esse resultado?” “O 
resultado dessa mulধ plicação está correto?” “Vamos refazer essa 
parte?” entre outras. Dessa maneira, eles concluíram o cálculo.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Infelizmente só ধ vemos tempo de realizar a aধ vidade com ape-
nas um grupo de oito alunos, não foi possível que eles se revezassem 
entre os eixos para que todos pudessem parধ cipar de todos os eixos. 
Então para fi nalizar a aধ vidade fi zemos um momento de 
refl exão da aধ vidade em que os alunos expuseram o que, para eles, 
foi mais relevante, o que aprenderam com a aধ vidade, entre outras 
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considerações que eles quisessem fazer. Esse momento foi impor-
tante, pois proporcionou a parধ lha de experiências entre os eixos, 
além de nos fornecer um retorno da nossa aধ vidade experimental.
Sobre as considerações feitas os alunos, em geral, destaca-
ram que nunca estudaram a temáধ ca educação indígena, e o que 
conheciam sobre o tema era o que viram nos livros de História sobre 
o período colonial. 
A temáধ ca educação indígena ainda não é devidamente 
trabalhada nas escolas não indígenas. Essa declaração corrobora 
com as conclusões obধ das nos diversos debates realizados durante 
as aulas de Educação Indígena, fundamentadas na Lei 11.645, de 10 
de março de 2008 (BRASIL, 2008).
No início da atividade um aluno levou as mãos à boca 
emiধ ndo o som “uh uh uh uh”, que segundo Munduruku****, é um 
ato retratado nos fi lmes norte-americanos sobre as comunidades 
indígenas daquela região, e explorado culturalmente nas escolas 
brasileiras, principalmente, nas datas comemoraধ vas. Essa visão está 
impregnada de estereóধ pos, mostra que a visão do não-índio sobre 
o índio é a visão que outros povos construíram – algo folclórico, que 
não valoriza os saberes do povo indígena e deprecia a sua cultura. 
Outro fato que nos chamou atenção foi a declaração, de uma 
parcela considerável de alunos, que não sabiam que existem índios 
em Fortaleza-CE. Alguns acrescentaram que, imaginavam que os 
índios brasileiros viviam apenas na Região Norte do país. É conve-
niente destacar que a maioria dos alunos declarou ter conhecimento 
sobre existência de comunidades indígenas no CE, inclusive em 
contato prévio com a direção da escola, fomos informados que, no 
ano de 2012 foi realizada uma feira cultural com temáধ ca indígena, 
onde receberam integrantes da comunidade Pitaguary, localizada 
no Município de Maracanaú região metropolitana de Fortaleza-CE.
****  Daniel Munduruku. Disponível em: <hħ p://danielmunduruku.blogspot.com.br/p/croni-
cas-e-opinioes.html>. Acesso em: 13 de fevereiro de 2016.
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Dessa forma concluímos que aধ vidade contribuiu para que 
os alunos refl eধ ssem o que conheciam sobre a cultura indígena, 
e o melhor, todos expressaram o desejo de saber mais. Sobre a 
aধ vidade de Matemáধ ca e Literatura um dos alunos colocou que 
não imaginava que um cartaz cheio de palavras pudesse representar 
uma aধ vidade de matemáধ ca, destacou ainda, admiração pelo fato 
das palavras “pipoca e mingau” pertencerem à língua indígena Tupi.
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À PROCURA DE INTER-RELAÇÕES ENTRE LITERATURA 
E MATEMÁTICA: resolvendo e criando problemas
Rafael Montoito*
Maria da Graça Teixeira Peraça**
APRESENTANDO OS ALUNOSҺVALISE
O ato de ler requer coragem, um coração de ferro e amor 
às palavras, pois mobiliza o leitor envolvendo-o pelo imaginário e 
ধ rando-o da sua letargia, uma vez que “a imaginação vem seduzir ou 
inquietar – mas sempre despertar – o ser adormecido nos seus auto-
moধ smos” (BACHELARD apud VERGANI, 2003, p. 50). Enquanto lê, 
o leitor pode se deparar com várias palavras desconhecidas, cujos 
signifi cados seriam facilmente encontrados em um dicionário, ou, 
ainda, com outras inimagináveis: é o caso das palavras-valise. Tam-
bém chamadas pelos estudiosos de palavras-mala, foram criadas por 
Lewis Carroll, matemáধ co e escritor inglês do século XIX, como um 
interessante e criaধ vo recurso literário cuja fi nalidade era representar, 
no mundo real (da linguagem), situações irreais, mas possivelmente 
imagináveis. As palavras-valise1, facilmente encontradas nos livros 
deste autor, criam um signifi cado novo2, e deixam clara a necessidade 
que o autor ধ nha – e que nós, educadores, temos – de classifi car, 
qualifi car ou entender o incomum, o misto, o plural.
* Insধ tuto Federal Sul-rio-grandense, Campus Pelotas | xmontoito@gmail.com
** Insধ tuto Federal Sul-rio-grandense, Campus Pelotas | gperaca@pelotas.ifsul.edu.br
1  O termo “valise” possivelmente advém da forma das malas anধ gas que, vendidas em con-
junto e por terem tamanhos disধ ntos, eram guardadas umas dentro das outras, o que aqui 
nos remete à ideia de uma (ou mais) palavras encaixadas no interior de outra maior – a 
palavra “criada” – alterando, com isso, todos os signifi cados originais das partes menores 
que a compõe.
2   Como, por exemplo, no ঩ tulo do seu poema A Caça ao Turpente, onde o bicho perseguido 
é, para os estudiosos, um misto de tubarão e serpente. 
 Segundo especialistas, o termo nonsense, que está inধ mamente ligado à época vitoriana, 
parece ter ganho uma conotação de sem senধ do enquanto, na verdade, as narraধ vas que 
podem ser assim classifi cadas têm, sim, senধ do – e, muitas vezes, um senধ do alicerça-
do na lógica Matemáধ ca, um senধ do que pretende ser comunicado a parধ r de palavras 
cuidadosamente escolhidas. O nonsense é contrário ao absurdo, pois possui um senধ do 
produzido por sentenças lógicas perfeitamente encadeadas e é, por isso, considerado um 
sistema fechado em si mesmo, como um jogo com suas próprias regras (MARRET, 2003).
Em uma analogia própria ao nonsense carrolliano, adjeধ vamos 
nossos alunos como alunos-valise, pois isso nos permite vê-los como 
seres plurais: dentro de cada um há racionalidade, afeধ vidade, imagi-
nação, cognição, desejos, cienধ fi cidade, intuição, emoções etc. Quando 
todas essas dimensões do humano se unem, consধ tui-se um aluno que 
tem um novo signifi cado para nós, diferente daquele outro que é visto 
comumente como aluno da aula de Matemáࣅ ca, cuja objeধ vidade lógica 
esperada se sobreporia – em alguns casos, esmagaria – às demais partes 
consধ tuintes do seu ser. E, com o intuito de trabalharmos conceitos e 
conteúdos matemáধ cos de uma maneira que levasse em consideração 
várias destas dimensões do alunado, criamos o projeto À Procura de 
Inter-relações entre Literatura e Matemáধ ca: Ler, Interpretar, Criar e 
Resolver Problemas Matemáধ cos Escondidos na Literatura.
Nos últimos anos temos estudado as inter-relações entre 
Matemáধ ca e Literatura3 e suas potencialidades, para o ensino de 
Matemática, quando utilizadas conjuntamente em sala de aula. 
No entanto, como sabemos, o tempo em sala de aula é exíguo e 
desaparece, como o Coelho Branco, quando tentamos desdobrá-lo 
para que todos os tópicos exigidos no conteúdo programáধ co de 
cada ano sejam dados, de preferência acompanhados ou desenvol-
vidos por aধ vidades que não se alicercem somente na repeধ ção e 
memorização. Na impossibilidade de uma abordagem sistemática 
envolvendo Matemáধ ca e Literatura nas aulas regulares, elabora-
mos este projeto4, com duração de um ano (ainda em andamento), 
3  A origem destes trabalhos remete às pesquisas de mestrado (UFRN) e doutorado (UNESP 
– Bauru) do professor Rafael Montoito, cujo foco principal foram os escritos de Lewis Car-
roll, autor de Alice no País das Maravilhas. A parধ r deste primeiro encontro com o binômio 
Literatura e Matemáধ ca, o professor tem escrito outros trabalhos e se debruçado sobre 
outros livros e autores.
4  A insধ tuição oferece, anualmente, um relaধ vo número de bolsas para projetos de pesquisa 
e de extensão, mas cada um só pode ter apenas um bolsista. Sendo assim, este projeto que 
estamos comentando não está sendo desenvolvido em sala de aula, mas apenas com dois 
alunos para que, a parধ r das observações e conclusões elaboradas pelos pesquisadores 
ao seu término, possa ser apresentado à insধ tuição (ou a algum órgão de fomento do 
governo) com vistas a pleitear uma quanধ dade maior de verbas e desenvolvê-lo com uma 
quanধ dade maior de alunos. Paralelo a isso, algumas aধ vidades envolvendo Matemáধ ca e 
Literatura já foram trabalhadas, em encontros regionais, com diversos professores da rede 
pública de ensino, tanto licenciados em Matemáধ ca, quanto em Pedagogia.
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o qual foi desenvolvido, em encontros quinzenais, com dois alunos5: 
um da nossa insধ tuição de ensino (bolsista) e outro, voluntário, vindo 
de outra escola, que se juntou a nós devido à sua curiosidade pela 
Matemáধ ca e pelo seu gosto em ler.
UMA PROPOSTA DE REPÚDIO ÀS SALSICHAS
É relaধ vamente fácil, para leitores atentos, reconhecer a 
postura pedagógica de Lewis Carroll: alguns dos seus personagens 
expressam, em falas ou aধ tudes, as preocupações que ele senধ a 
quando tentava ensinar Matemáধ ca, em Oxford, principalmente 
os conteúdos de Lógica Simbólica e Geometria Euclidiana. Em seu 
livro Sylvie and Bruno6, um professor alemão chamado Mein Herr 
refere-se à preparação dos alunos para os exames escolares como 
“uma espécie de culinária na qual a mente humana é uma salsicha, 
e tudo o que nos perguntamos é quanto recheio indigesto pode ser 
enfi ado nela”7 (CARROLL, 2005, p. 206). O que tentamos fazer com 
este projeto foram aধ vidades que não produzissem tal “alimento” 
indigesto.
Uধ lizar-se da Literatura para criar situações de aprendizagem 
de conceitos ou ideias Matemáধ cas é mais do que falar apenas de 
Matemáধ ca: é considerar, conjuntamente, as dimensões do real e 
do imaginário do ser. Tanto professor quanto aluno são seres que 
comungam o real e o imaginário e desprezar estas caracterísধ cas 
do humano durante as aধ vidades de ensino e aprendizagem pode 
5  O aluno bolsista frequenta o úlধ mo ano do ensino médio e recebe bolsa de um programa 
próprio da insধ tuição, cujo objeধ vo é iniciar os alunos dessa faixa etária no mundo da 
pesquisa; o aluno voluntário é um garoto de onze anos, mas com rendimento escolar e 
inteligência bem acimas da média (ele estuda, via internet, numa escola americana e seus 
pais nos procuraram depois de lerem uma reportagem, no site da nossa escola, falando do 
nosso trabalho com Matemáধ ca e Literatura).
6  Os livros Sylvie and Bruno (1889)e Sylvie and Bruno Concluded (1893) não foram, até hoje, 
traduzidos completamente para a língua portuguesa. Existe, no Brasil, uma versão, chama-
da Algumas Aventuras de Sílvia e Bruno(1997) que, conforme o ঩ tulo sugere, não apresen-
ta todos os capítulos das histórias, apenas alguns escolhidos aleatoriamente pelo tradutor.
7  A frase original “a system of Cookery, in which the human mind is a sausage, and all we ask 
is how much indigesধ ble stuﬀ  can be crammed into it” contém um jogo de palavras que se 
perde na tradução para a língua portuguesa: o verbo cram signifi ca tanto “abarrotar”, “socar” 
quanto “preparar alguém para um exame”.
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comprometer o interesse, a moধ vação e a própria aprendizagem, pois 
a racionalização exigida pela Matemáধ ca escolar tende a conduzir os 
alunos a um mundo de objeধ vidade que, desprezando muitas vezes a 
criaধ vidade, a intuição e a imaginação, desmoধ va o estudante, o qual 
se vê reduzido a uma repeধ ção de processos e fórmulas que lhe são
desধ tuídas de signifi cado. Isto ocorre porque, privilegiando o cálculo, 
a objeধ vidade e a lógica e recusando tudo o que é entendido como 
ilusório, fantasioso e irreal, o ensino formal opera uma redução em 
relação às potencialidades cogniধ vas do sujeito humano (ALMEIDA, 
2006, p. 12).
Levando isso em conta, o projeto é uma pesquisa que tenta 
invesধ gar, estabelecer e delimitar diálogos entre o mundo real e o 
mundo imaginário, entre as expressões da Matemáধ ca e o lúdico/
fantasioso. Seu objeধ vo principal é idenধ fi car/estabelecer relações 
entre a Matemáধ ca e a Literatura, com vistas a responder as pergun-
tas “De que maneira a Literatura pode auxiliar a discussão, o aprofun-
damento e o ensino de conteúdos ou conceitos de Matemáধ ca?” e 
“Quais saberes matemáধ cos, escondidos em textos literários, podem 
vir à tona, a fi m de apresentar aos alunos uma forma diferenciada de 
conhecer e estudar a Matemáধ ca?”. Estes quesধ onamentos surgem 
da hipótese de que, em alguns livros, há passagens que tomam dis-
ধ ntos conceitos e/ou conteúdos matemáধ cos como componentes 
essenciais da narraধ va (conforme será discuধ do posteriormente). A 
jusধ fi caধ va para o projeto pauta-se na ideia de que saber Matemáধ ca 
é, além de resolver problemas, conseguir arধ cular com essa ciência 
habilidades que anteriormente estavam ligadas apenas ao ensino da 
língua materna (como ler, escrever, comentar, signifi car, argumentar 
etc). Aos professores cabe, principalmente, observar se os alunos 
“enxergam” a Matemáধ ca nos trechos que lhes são apresentados e, 
num segundo momento, se estes a “enxergam” por si só, a ponto de 
estabelecerem suas próprias conexões e, com criaধ vidade, inventar 
problemas baseados no que leem.
Autores como Rojo (2002), Di Marzo (2013), Zapico e Tajeyan 
(2014) e Zilberman (2003), Campos e Montoito (2010), dentre outros, 
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parধ lham em seus escritos seus pensamentos sobre o uso de textos lite-
rários em sala de aula para ensinar e discuধ r conteúdos de determinada 
disciplina (ou disciplinas, pois alguns temas ou narraধ vas se relacionam 
com mais de uma ao mesmo tempo – o conceito de transtextualidade, 
conforme defi ne Adam e Heidmann (2011)). 
Discuধ r a perধ nência de mobilizar textos literários com nosso 
pequeno grupo de alunos implica compreender – ou, ao menos, 
registrar – o que talvez seja um dos moধ vos dessa dissociação entre 
Literatura e conhecimento cien঩ fi co: o conhecimento proporcionado 
pelos escritores de Literatura, quando comparado ao cien঩ fi co, em 
geral não é levado a sério e, nas palavras de Maria (2009), é ধ do por 
muitos como um conhecimento inferior, pois provém da intuição 
e da criaধ vidade, sendo que ambas não podem ser verifi cadas no 
microscópio dos laboratórios ou demonstradas logicamente como 
um teorema. A narraধ va literária (muitas vezes com passagens 
fantásধ cas, se formos pensar em textos para se trabalhar com 
crianças e adolescentes), pelo modo como seus personagens, ações 
e acontecimentos são descritos, faz com que o leitor uধ lize, na sua 
leitura e compreensão, as dimensões sensorial, intuiধ va, emocional 
e racional do seu ser e, no entanto, essas dimensões não são dico-
tomizadas nem hierarquizadas, mas sim complementares. Quando 
isto é favorecido, dá-se uma mudança no comportamento do leitor, 
resultando no conhecimento adquirido (CAMPOS e MONTOITO, 
2010). Além disso, por ser agradavelmente recebida, os alunos se 
envolvem emocionalmente com a narraধ va e se idenধ fi cam com os 
personagens, passando a viver o jogo fi ccional e se projetando na 
trama da narraধ va (AMARILHA, 1997). É inegável que, à medida 
que os alunos invesࣅ gam as relações entre Matemáধ ca e Literatura 
(sejam elas dadas por nós, em aধ vidades, ou criadas por eles), 
aprendem mais sobre essa ciência exata ou aprofundam aquilo que 
já sabiam.
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Considerando todas as ideias e proposições descritas até 
agora, pensamos na execução do projeto em três partes8: 
Parte 1, Introdução: por ainda não estarem acostumados 
a pensar a Matemáধ ca e a Literatura conjuntamente, os primeiros 
exercícios e leituras foram propostos pelos professores, os quais já 
ধ nham algumas aধ vidades elaboradas de trabalhos anteriores9.
Parte 2, Leitura e Elaboração de Aধ vidades: Paulaধ namen-
te, os alunos foram incenধ vados a criarem suas próprias questões, 
baseadas naquelas propostas pelos professores. Posteriormente, 
começaram a ler Sylvie e Bruno10, de Lewis Carroll, a parধ r do qual 
elaboraram novas aধ vidades (agora sem a intromissão dos profes-
sores) que foram apresentadas para os professores, acompanhadas 
do gabarito detalhado. 
Parte 3, Fichamento: A cada trecho/aধ vidade lida, os alunos 
fi zeram um fi chamento dos tópicos estudados, que apareceram nas 
narraধ vas, a fi m de classifi cá-los em uma das três categorias: “am-
plamente estudados em aula”, “superfi cialmente estudados em aula” 
ou “não estudados em aula”. Esta classifi cação é importante porque 
os faz resgatar suas vivências escolares e ajuda os pesquisadores 
a pensar quais conteúdos podem ser melhor (ou diferentemente) 
abordados em aula com a intermediação do trecho lido.
8  A Parte 1 já foi executada e, atualmente, estamos trabalhando na Parte 2. A Parte 3 ocorre 
paralela às 1 e 2.
9  Poesia Matemáধ ca (Millôr Fernandes), Alice no País das Maravilhas (Lewis Carroll), As Via-
gens de Gulliver (Jonathan Swiđ ), O Pequeno Príncipe (Antoine de Saint-Exupéry) e uma 
aventura de Sherlock Holmes (Sir Arthur Conan Doyle) foram alguns dos textos trabalhados 
com os alunos durante a Parte 1.
10  Trata-se aqui de uma edição portuguesa, publicada pela editora Relógio D’Água (Lisboa, 
2003), cujos tradutores optaram por deixar o nome das personagens como expressos 
na língua inglesa. A escolha deste ঩ tulo em específi co deu-se pelo interesse pessoal do 
coordenador do projeto que, como relatado anteriormente, há anos vem pesquisando, no 
Brasil, o caráter matemáধ co-educaধ vo das obras deste autor.
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CAÇANDO TURPENTES COM DEDAIS, GARFOS E SABÕES
Voltemos, mais uma vez, à obra de Carroll, que bastante nos 
inspira quando pensamos no binômio Matemáধ ca e Literatura. Seu 
livro A Caça ao Turpente – Uma Agonia em Oito Ataques é um extenso 
poema nonsense no qual dez amigos vão à caça do referido animal. O 
poema, que tem a fantásধ ca prerrogaধ va de, em nenhum momen-
to, defi nir o que é um turpente, deixando à criaধ vidade do leitor a 
construção e defi nição do temido e violento bicho, gerou, em função 
deste mistério, inúmeros estudos e teorias com o passar dos anos e 
aধ ça, até nossos dias, a imaginação dos leitores. Por não ser um animal 
comum, as persoangens precisam caçá-lo com armas incomuns: nesta 
empreitada, perseguem-no tendo, em punhos, dedais, garfos, sabões, 
ações ferroviárias e muita cautela (CARROLL, 1984).
Nosso projeto, cujo fi nal será em julho próximo, é, também, 
uma caça a um turpente: perseguimos o ideal de um ensino de 
Matemáধ ca que ultrapasse o caráter interdisciplinar da abordagem 
conjunta da Matemáধ ca com a Literatura e, para isso, usamos as ar-
mas que temos à nossa disposição – talvez a pergunta que devemos 
nos fazer agora é “este turpente, ou seja, este ধ po de ensino que 
buscamos, existe?”. Caçamos (educamos, ensinamos) com as armas 
que temos à mão.
Os resultados, ainda que parciais, apontam que estamos nos 
aproximando deste turpente confuso e assustador que aparece e 
desaparece, como o Gato de Alice no País das Maravilhas, nas aulas 
de Matemáধ ca, assustando nossos estudantes. 
A seguir, apresentamos uma aধ vidade criada por um dos 
alunos na Parte 2, tendo como base a leitura de Sylvie e Bruno. 
Neste capítulo, a menina está de aniversário e o professor, que é 
responsável pela educação dela e de seu irmão, a presenteia.
“– Permita-me que lhe ofereça um presente. É uma alfi neteira 
em segunda mão, minha querida... E deram-me mais alfi netes de graça! 
– acrescentou o professor com grande alegria – Quinze, e só um é que 
está dobrado” (CARROLL, 2003, p. 46).
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Resolva: Silvie juntou à alfi neteira outros alfi netes que já 
ধ nha, compondo um total de 45 (são de 9 cores disধ ntas: 5 alfi ne-
tes rosas, 5 verdes, 5 vermelhos, 5 amarelos, 5 brancos, 5 azuis, 5 
laranjas, 5 roxos e 5 pretos). Para ir a uma festa, a menina decide 
pegar aleatoriamente um destes alfi netes e descobre que pegou 
um alfi nete vermelho. Qual a probabilidade de a menina pegar um 
alfi nete rosa, na segunda tentaধ va, sem repor o alfi nete anterior?
Resolução: O total de alfi netes é 45, porém já foi reࣅ rado 
um. Portanto, a quantidade de alfinetes restante é 44. Como são 
5 alfinetes rosa, a probabilidade de tirar um alfinete dessa cor é: 
5––44 → 0,1136 → 11,36%.
O que podemos observar? Em primeiro lugar, a criaࣅ vidade do 
aluno, pois o trecho por ele escolhido não sugere diretamente nada 
relaধ vo à Matemáধ ca. A situação, totalmente elaborada por ele e sem 
intervenção dos professores, mostra que ele conseguiu pensar/criar/
ver a disciplina num excerto literário. O segundo ponto a ser destacado 
é que o aluno poderia ter criado uma aধ vidade “mais simples”: nossa 
práধ ca no ensino de Probabilidade relata que os alunos não compreen-
dem facilmente os problemas sem (ou com) sem repeࣅ ção e, uma vez 
que não foram impostas exigências para a criação das aধ vidades, ele 
poderia ter inventado um exercício que considerasse apenas a reধ rada 
de um alfi nete do conjunto de peças disponíveis. 
Neste e em outros exercícios trazidos pelos alunos (que, por 
falta de espaço, torna-nos inviável comentar aqui mais detalhada-
mente), constatamos que eles não ধ nham medo em ousar, nem em 
errar. Alguns, obviamente, precisaram que ajustássemos pequenos 
detalhes no enunciado ou na escolha dos valores, mas foi interes-
sante vê-los trazer para a narraধ va situações que trabalhavam com 
conceitos de geometria espacial, trigonometria, funções, regra de três 
etc. Também observamos que a maioria dos exercícios inventados 
foram sobre geometria plana ou espacial, o que nos faz desconfi ar 
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que estes tópicos eram os favoritos dos alunos e/ou os que eles 
ধ nham melhor aprendido em sua trajetória escolar11.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
É provável que aধ vidades como esta que citamos “paralize” 
momentaneamente este turpente assustador e feroz: o ensino 
deficitário de Matemática. Entendemos que, quando se opta 
por trabalhar a Matemáধ ca uধ lizando-se da Literatura, estamos 
adentrando num campo ainda pouco explorado da Educação 
Matemáধ ca e, devido a isso, professores e alunos devem estar 
preparados para o inesperado. 
Para encerrar, gostaríamos de sublinhar a moধ vação que os 
alunos têm demonstrado no decorrer deste projeto: a surpresa de 
encontrar a Matemáধ ca na Literatura os caধ vou e os tem feito traba-
lhar com interesse e determinação. Esperamos que, ao seguir lendo 
os demais capítulos, eles deem vazão à criaধ vidade, na elaboração de 
novas aধ vidades, e que, ao fi nal do projeto, tenhamos elementos sufi -
cientes para seguir defendendo o ensino de Matemáধ ca intermediado 
pelos mais diferentes ধ pos de textos: esta metodologia pode vir a ser 
mais uma que, agregada àquelas já tão conhecidas e estudadas no 
campo da Educação Matemáধ ca, nos faça caminhar para um ensino 
com resultados melhores do que os que atualmente temos.
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ESCRITA E LEITURA 
NO ENSINO DE MATEMÁTICA 
DO ENSINO SUPERIOR
A ESCRITA DE CARTAS EM AULAS DE ESTATÍSTICA: 
a experiência de uma práধ ca no ensino superior
Jónata Ferreira de Moura*
INTRODUÇÃO
Ao longo de toda a história da humanidade e mesmo com 
todo o avanço tecnológico, a práধ ca de escrever cartas ainda se 
mantém fi rme. Não podemos nos iludir de que, a presença da tec-
nologia chegou a todos os lugares do Brasil. E também, é por meio 
das cartas que muitos descobrem o fascínio da escrita. Em grande 
parte, querendo escrever para entes queridos que vivem em lugares 
distantes. A missiva possibilita o prazer da escrita, a lembrança de 
gestos, dos senধ mentos e da inধ midade.
Ao realizar uma discussão sobre o gênero textual carta, Tei-
xeira (2011, p. 2149), amparada em Bezerra, avalia que:
De acordo com Bezerra (2005), o gênero textual carta pode 
abranger um grande leque de discussões acerca de sua aplica-
bilidade no coধ diano. Ainda segundo a autora (2005), os dife-
rentes ধ pos de carta são subgêneros do gênero maior “carta” 
e têm funções comunicaধ vas variadas. (destaques do original).
Pensando no papel que a missiva assume no coধ diano e tam-
bém no ambiente acadêmico, “[...] verifi camos que a práধ ca de escrita 
de cartas tem um objeধ vo comunicaধ vo, algumas vezes adquire um 
esধ lo formal, outros informais, como as correspondências pessoais 
[...]” (TEIXEIRA, 2011, p. 2149). No nosso caso, a práধ ca de uso das 
cartas atendeu às necessidades de um grupo de estudantes do curso 
de Pedagogia que estava em situação de ensino e de aprendizagem 
na disciplina de Esta঩ sধ ca Aplicada à Educação.
O objeধ vo do uso da escrita de cartas durante uma disciplina, 
supostamente envolvida unicamente com números, foi colocar os 
estudantes em situação de produção escrita, e desse modo entender 
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como eles encaravam a disciplina e como se relacionavam com seus 
pares uধ lizando a missiva como instrumento de proximidade. 
Abaixo descrevo o desenvolvimento da experiência incluindo 
o contexto e os envolvidos, relatando as observações e refl exões que 
pude realizar após a leitura das cartas. 
DESCRIÇÃO DO DESENVOLVIMENTO DA EXPERIÊNCIA
Assim como em muitas Insধ tuições de Ensino Superior, o 
curso de Pedagogia da UFMA, desde sua criação e até os dias atuais, 
possui uma disciplina que, supostamente daria condições para os 
acadêmicos lerem os mapas esta঩ sধ cos e entenderem a radiografi a 
educacional brasileira. Analisando a presença do conhecimento 
esta঩ sধ co na formação do normalista a parধ r da década de 1930, 
Valente (2007, p. 357), revela:
Houve um tempo em que a ‘febre esta঩ sধ ca’ contaminou o 
ideário de formação dos professores primários [...] A necessi-
dade do ensino de Esta঩ sধ ca representou uma das heranças 
deixadas pela República Nova. O saber esta঩ sধ co presente 
no currículo de formação dos professores primários ধ nha 
como objeধ vo-maior levar os formandos a outros ধ pos de 
aধ vidade para além da carreira docente. Formar pessoal com 
competência para preencher os mapas esta঩ sধ cos – a radio-
grafi a do país, da educação no Brasil – trabalhar em repar-
ধ ções da administração doensino, consধ tuiu um imperaধ vo 
daquela época.
Atualmente a disciplina vem sendo vista, por muitos, como 
um apêndice no currículo do curso de formação de professores da 
educação infanধ l e anos iniciais do ensino fundamental. Ou ainda, 
como uma disciplina em que se revisam conteúdos matemáধ cos 
aprendidos na educação básica. 
Tentando desconstruir alguns mitos e ideias pré-concebidas 
sobre a disciplina Esta঩ sধ ca Aplicada à Educação, propus, para os 
alunos do III período do curso de Pedagogia (UFMA/CCSST), a es-
crita de cartas, endereçadas para os alunos do V período, os quais 
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já haviam experienciado situações diversas com a Esta঩ sধ ca e eram 
alunos do autor desse relato em outra disciplina.
Os estudantes, que na maioria são trabalhadores, têm entre 
18 a 24 anos de idade e são do curso noturno. Buscam no curso su-
perior a possibilidade de ascensão social e outros, melhores salários, 
tendo assim objeধ vos diversos. Nem todos pretendem trabalhar na 
docência, tampouco com crianças pequenas.
Os alunos do III período escreveram suas cartas para um des-
ধ natário que só saberiam quem era quando o mesmo respondesse 
suas cartas. Desse modo, a primeira missiva era para um desconhe-
cido; eu é quem iria entregar os envelopes para dos alunos do V 
período e depois de lidas, eles me entregariam suas cartas respostas. 
Depois desse momento cada remetente teria seu correspondente e 
assim estabeleceriam um diálogo de parceria, ajuda, esclarecimentos 
e até mesmo de desabafo, como houve. 
Sobre as missivas, Teixeira (2011, p. 2152), nos alerta sobre 
sua estrutura, grau de formalidade, grafi a e fi nalidade: 
A estrutura base das cartas pode ser apresentada da seguin-
te forma: data, saudação, corpo, despedida e assinatura. De 
acordo com o grau de formalidade da carta podemos en-
contrar ainda o endereçamento e a referência do assunto. 
Encontramos na escrita da carta o uso da linguagem formal 
e informal, este uso dependerá da situação comunicacional 
da mesma. Nas cartas pessoais e familiares, em geral, a lin-
guagem informal é a mais uধ lizada, no entanto, nas cartas 
comerciais, deve-se fazer uso da linguagem formal, pois, 
em geral, escrevemos para pessoas que não conhecemos. 
Observamos também a preocupação com o léxico, a grafi a 
e a estrutura gramaধ cal no uso das cartas comerciais, o que 
não apresenta tanta rigidez na elaboração do texto das cartas 
pessoais.
Sobre a estrutura básica de uma carta, observamos que 
muitos estudantes entendiam como funcionava. Grande maioria 
uধ lizava bem a estrutura básica. Há também missivas que mostra-
vam o quanto os estudantes ধ nham receio em estudar a disciplina 
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e também revelam, indiretamente, um dos principais moধ vos de 
cursarem Pedagogia: difi culdades com disciplinas das ciências exatas. 
Texto 1
Fonte: Carta de Nathália. Aluna do III período de Pedagogia (UFMA/CCSST), 2013.1
Alunos que não faziam uso da estrutura básica, penso que 
nunca escreveram uma carta, ou nem mesmo ধ veram contato com 
esse gênero textual na escola básica, como foi comentado entre eles. 
Muitos nasceram num tempo em que o uso das cartas fi cou com 
suas avós. Atualmente os acadêmicos uধ lizam correios eletrônicos, 
redes sociais e/ou aplicaধ vos de telefonia móvel.
Texto 2
Fonte: Trecho da carta de Andrew. Aluno do III período de Pedagogia (UFMA/CCSST), 2013.1
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Pelas missivas os estudantes contam o que estão estudando 
na disciplina, falam sobre seu coধ diano, suas expectaধ vas sobre o 
futuro e sobre o curso. Em outros momentos desabafam sobre o 
cansaço do trabalho e dos estudos. Observando o diálogo entre 
Jonas e Joana, a carta também foi uধ lizada como instrumento para 
ampliar amizades. 
Texto 3
Fonte: Carta de Jonas. Aluno do V período de Pedagogia (UFMA/CCSST), 2013.1
Texto 4
Fonte: Carta de Joana. Aluna do III período de Pedagogia (UFMA/CCSST), 2013.1
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Houve também estudantes que não receberam cartas respostas 
de colegas do V período. Visto que não havia obrigatoriedade em esta-
belecer um diálogo. Eu propus a aধ vidade para a turma do III período, 
que abraçou e escreveu suas cartas para seus colegas do V período. 
Estes adotavam seus pares escrevendo e estabelecendo o diálogo que 
quisessem, sem obrigação. Foram poucos os acadêmicos que não foram 
correspondidos, mesmo assim, percebi um senধ mento de decepção por 
parte destes que não ধ veram a mesma emoção dos outros que abriam 
os envelopes e se deleitavam com a leitura de uma missiva.
Texto 5
Fonte: Carta de Ellen. Aluna do III período de Pedagogia (UFMA/CCSST), 2013.1
Colocar os estudantes em situação de produção escrita fez 
com que eu ধ vesse um parâmetro sobre suas ideias acerca da disciplina 
e também da minha práধ ca docente. E ainda me fez perceber o quanto 
os alunos do curso estão distantes, mesmo estudando num mesmo 
local, entretanto a missiva foi úধ l como instrumento de proximidade.
Um elemento que a práধ ca da escrita de cartas apresentou 
a mim foi à necessidade que os estudantes têm de conversar. Falar 
sobre si para outra pessoa, expressando suas angúsধ as, a correria 
do dia a dia e as inquietações com a dinâmica do curso.
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Outro indício de achado que a experiência pôde me mostrar 
é a cultura de aula de esta঩ sধ ca de alunos da educação básica. 
Quando estes estudantes conseguem ter contato com essa área do 
conhecimento durante sua estada na educação básica a ênfase é 
dada à esta঩ sধ ca descriধ va em detrimento à esta঩ sধ ca inferencial. 
O que talvez tem reforçado a ideia de que a Esta঩ sধ ca seja um 
conteúdo da Matemáধ ca, o contrário do que defende Cobb e Moore 
(1997 apud LOPES, 2012). 
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EM MATEMÁTICA: socializando uma práধ ca
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INTRODUÇÃO
Durante o caminhar da formação de um professor de Mate-
máধ ca muito desafi os são propostos e muitos obstáculos são ultra-
passados. No início da sua formação, na maioria das vezes ocorrida 
nos cursos de licenciatura em Matemáধ ca, disciplinas enfocando 
conteúdo específi co predominam nas grades curriculares. Depois 
são enquadradas as disciplinas de Educação Matemáধ ca, os Estágios 
Supervisionados e por fi m o Trabalho de Conclusão de Curso.
Esse úlধ mo, o Trabalho de Conclusão de Curso, em muitos 
cursos de licenciatura está direcionado a produção de uma mono-
grafi a, porém em algumas insধ tuições considera-se a publicação de 
um arধ go cien঩ fi co com produto fi nal acadêmico. Para Marconi e 
Lakatos (2010, p. 209) uma monografi a “é um estudo sobre um 
tema especifi co ou parধ cular, com sufi ciente valor representaধ vo e 
que obedece a rigorosa metodologia. Invesধ ga determinado assunto 
não só em profundidade, mas também em todos os seus ângulos e 
aspectos, dependendo dos fi ns que se desধ na”. 
O TCC tem a intenção de esধ mular e despertar nos acadê-
micos a produção cien঩ fi ca tendo como instrumento a pesquisa, 
aspectos fundamentais para o desenvolvimento da ciência. Na sua 
maioria uধ lizam fontes bibliográfi cas, e não precisa ser extenso nem 
muito específi co.
Entretanto, o processo de construção de um TCC não é tarefa 
simples, sendo que na maioria dos casos, geralmente é o primeiro 
trabalho desse nível que um discente de graduação realiza. Por esse 
* Universidade Estadual do Ceará | carolina.pereira@uece.br
** Secretaria de Educação do Estado do Pará | danieleyz@gmail.com
*** Insধ tuto de Educação Superior Presidente Kennedy | irosalba@supercabo.com.br 
fato, a leitura de textos e a escrita do TCC se tornam peças chave 
no desenvolvimento da monografi a principalmente quando o curso 
é na área de ciências exatas. 
Dessa forma, esse trabalho tem como objeধ vo apresentar 
uma discussão sobre a disciplina de TCC, em parধ cular, do curso de 
licenciatura em Matemáধ ca, modalidade presencial, da Universidade 
Estadual do Ceará (UECE), enfocando esses problemas, sob o olhar 
do docente e do discente.
ESCRITA E LEITURA NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES: 
INICIANDO UMA PRÁTICA
As questões direcionadas a leitura e escrita na área de Edu-
cação Matemáধ ca tem se tornado mais frequente em publicações 
na área (NACARATO, LOPES, 2005; CARRASCO, 2000; SMOLE, 
DINIZ, 2001), principalmente relacionada à interpretação de pro-
blemas ocasionada pela cobrança das mais importantes avaliações 
externas (ENEM, SAEB, Prova Brasil, etc).
A leitura está principalmente atrelada aos enunciados de 
questões envolvendo problemas matemáticos, ela sem dúvida 
ronda o ensino e o aprendizado da Matemáধ ca a tempos. Muitos 
professores se queixam dos alunos no quesito interpretação, recor-
rendo ao professor de língua portuguesa no reforço de aধ vidades 
de compreensão e interpretação de textos com os alunos. Porém, 
ressaltamos que muitas vezes o problema da leitura não está rela-
cionado ao português, mas 
(...) a falta de compreensão de um conceito envolvido no 
problema, o uso de termos específi cos da Matemáধ ca que, 
portanto, não fazem parte do coধ diano do aluno e até mes-
mo palavras que têm signifi cados diferentes na Matemáধ ca 
e fora dela (...) podem consধ tuir-se em obstáculos para que 
ocorra a compreensão. (SMOLE, DINIZ, 2001, p.72)
Para que os professores da Educação Básica possam ter esse 
olhar mais sensível e propicie aধ vidades didáধ cas apropriadas que 
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ultrapasse esses obstáculos de leitura e escrita, é necessário atacar 
na formação inicial de professores de Matemáধ ca.
Os cursos de Licenciatura em Matemáধ ca ainda não tratam 
das questões de leitura e produção de textos, apesar de algumas 
Universidades, como a UFRN, UFPO, IFRJ, IFRS, entre outras, já 
incluírem em sua grade curricular disciplinas sobre produção textual.
Para Fonseca e Cardoso (2005, p. 65)
A leitura e a produção de enunciados de problemas, instrução 
para exercícios, descrições de procedimentos, defi nições, enun-
ciados de propriedades, teoremas, demonstrações, sentenças 
Matemáধ cas, diagramas, gráfi cos, equações etc. demandam 
e merecem invesধ gação e ações pedagógicas específi cas que 
contemplem o desenvolvimento de estratégias de leitura, a aná-
lise de esধ los, a discussão de conceitos e de acesso aos termos 
envolvidos, trabalho esse que o educador matemáধ co precisa 
reconhecer e assumir como de sua responsabilidade.
Diante disso, é necessário, minimizar estes problemas, ampliar 
estratégias de trabalho com a leitura e a produção de textos na sala 
de aula de Matemáধ ca. Isso pode ser realizados em diversos seg-
mentos: com o estudo de conceitos e procedimentos matemáধ cos, 
o uso da história da Matemáধ ca, a refl exão de assuntos atuais da 
Matemáধ ca, problemas e métodos matemáধ cos que pode induzir 
o aluno a um raciocínio, entre outros, favorecendo não só a “cons-
ধ tuição de signifi cados dos conteúdos matemáধ cos mas também 
colaborem para a produção de senধ do da própria Matemáধ ca e de 
sua aprendizagem pelo aluno” (FONSECA e CARDOSO, 2005, p. 66).
Além disso, quando nos referirmos à escrita, o aluno que 
entende e domina certo conteúdo, deve ser capaz de escrever, obser-
vando suas certezas e possíveis imprecisões. Como toda ação, quando 
mais se escreve mais fl uência se ganha da produção de textos.
Segundo Smole e Diniz (2001, p. 70) “compreender um 
texto é uma tarefa diऄ cil, que envolve interpretação, decodifi cação, 
análise, síntese, seleção, antecipação e autocorreção. Quanto maior 
a compreensão do texto, mais o leitor poderá aprender a parধ r do 
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que lê” e consequentemente poderá produzi-los um texto a parধ r 
do que foi apreendido.
Isto posto, é importante analisar a compreensão e a interpre-
tação de textos, que acarretam na produção acadêmica não só dos 
alunos da Educação Básica, mas antes disso dos futuros professores 
que irão atuar nesse segmento, propiciando uma melhor aprendiza-
gem e também de colaborando para a discussão destas aধ vidades 
em cursos de formação de professores de Matemáধ ca.
TCC NO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA DA UECE: 
SITUAÇÃO ENTRE 2011 E 2015
O curso de licenciatura em Matemáধ ca da UECE, modalidade 
presencial, inseriu na sua estrutura curricular, a parধ r de 2008, duas 
disciplinas que ধ nham como fi nalidade confeccionar a monografi a 
fi nal de curso: Projeto de Trabalho de Conclusão de Curso (2crd – 
34h/a) e Trabalho de Conclusão de Curso (4crd – 68h/a).
Segundoo Projeto Políধ co Pedagógico - PPP (UNIVERSI-
DADE ESTADUAL DO CEARÁ, 2007, p. 55) do curso o Trabalho 
de Conclusão do Curso disciplina de caráter obrigatório contabiliza 
quatro (04) créditos perfazendo um total de 68 horas-aula e
consধ tui uma aধ vidade didáধ co-pedagógica que oportuniza 
ao discente devidamente matriculado, sua integração com o 
ambiente de trabalho capacitando-o ao exercício da práধ ca 
profi ssional e educaধ va através da arধ culação dos conhe-
cimentos teóricos com a experimentação pedagógica e/ou 
com aধ vidades de pesquisa na área de Matemáধ ca.
O TCC tem por fi nalidade complementar a formação aca-
dêmica do licenciando sob a responsabilidade da coordenação do 
curso e acompanhamento de um docente/orientador. Conforme 
observamos na citação anterior, o PPP do curso não deixa claro o 
ধ po de trabalho escrito que o discente deve entregar no fi nal da 
LEITURA E ESCRITA DO TCC NO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA: 
socializando uma práধ ca
| 457 |
graduação, porém observamos que a monografi a é o único recurso 
uধ lizado. Com relação aos discentes competem:
Firmar Termo de Compromisso com a UECE juntamente com 
o Coordenador de Curso ou Orientador Didáধ co-Pedagógi-
co; Parধ cipar da elaboração do Plano Individual do Trabalho; 
Executar as aধ vidades estabelecidas no Plano; Cumprir carga 
horária mínima de vinte (20) horas semanais durante o pe-
ríodo leধ vo, sendo duas (2) horas semanais reservadas para 
estudos com o orientador; Ao fi nal do trabalho escrito, entre-
gar ao Coordenador do Curso em três (3) vias, obedecendo o 
modelo aprovado pela Coordenação do Curso e com parecer 
prévio do seu Orientador; Submeter-se à Avaliação Final. 
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARÁ, 2007, p. 56-57).
Como as exigências do TCC passaram a vigorar a parধ r de 
2008 e, considerando que o fl uxograma curricular totaliza 8 se-
mestres, ou seja, 4 anos, os primeiros TCCs foram defendidos em 
2011. Dessa forma, no período de 2011 a 2015 foram defendidos 
71 TCCs (gráfi co 1).
Gráfi co 1 - Distribuição TCC/ANO (2011 a 2015)
Fonte: Dados coletados da pesquisa.
Se observarmos o gráfi co 1, perceberemos que em 2013 
ধ vemos um alto índice de defesa de TCCs, chegando a 22 trabalhos 
concluídos. Esse fato se deve ao concurso público promovido pelo 
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governo do Estado do Ceará desধ nado a selecionar candidatos para 
o provimento efeধ vo de 3.000 (três mil) cargos de professor. 
Ressaltamos ainda que os semestres de 2015 ainda não estão 
fi nalizados, pois devido à úlধ ma greve, o semestre de 2015.2 só 
terminará no fi nal de fevereiro de 2016, acarretando com isso um 
aumento na quanধ dade de defesas de TCCs do curso.
Os dados foram coletados por meio de uma pesquisa de 
levantamento realizada na Biblioteca Central da UECE, Prof. Antônio 
Marধ ns Filho, onde estão localizadas todas as produções acadêmicas. 
Dentre os vários aspectos analisados após a triagem dos 
TCCs, um deles consideramos importante para as discussões que 
giram em torno da formação do professor de Matemáধ ca e o TCC: a 
área de invesধ gação a qual o discente realizou o estudo do TCC. No 
gráfi co 2 percebemos que o campo de pesquisa que predomina é a 
Educação Matemáধ ca, ou seja, 61% do total. Isso pode ser jusধ fi -
cado pelo próprio objeধ vo do curso de licenciatura em Matemáধ ca 
que é “melhorar e capacitar os profi ssionais que lecionam no Ensino 
Fundamental e Médio, bem como os estudantes que desejam tornar-
-se profi ssionais da área de Ensino em Matemáধ ca” (UECE, p. 10).
Gráfi co 2 – Área de invesধ gação dos TCC (2011 a 2015)
Fonte: Dados coletados da pesquisa.
Outro fato importante a ser mencionando é a classifi cação 
da área de História da Matemáধ ca entrar na nossa pesquisa, uma 
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vez que 20% do total a escolheram como área de pesquisa. Um 
dos fatores dessa escolha, está relacionado ao fato do curso de 
Licenciatura em Matemáধ ca ter um grupo de pesquisa atuante na 
área, o GPEHM – Grupo de Pesquisa em Educação e História da 
Matemáধ ca, o que leva muitos formandos a direcionar seus estudos 
a esse campo. Em um estudo mais minucioso percebemos que mais 
de 70% dos trabalhos dessa área trataram de biografi as de matemá-
ধ cos e suas contribuições para a ciência.
Outras sub áreas, como Matemáধ ca Pura (20%) e Matemáধ ca 
Aplicada (4%), foram poucas uধ lizadas como tema central dos TCCs 
dos alunos da UECE.
Concepções dos docentes/orientador e discentes sobre o 
desenvolvimento do TCC****
Para a busca de informações sobre a concepção dos discen-
tes do curso de Licenciatura em Matemáধ ca em relação à escrita do 
Trabalho de Conclusão de curso, enviamos 28 quesধ onários online, 
sendo 9 para docentes que foram orientadores de TCCs analisados 
anteriormente e, 19 discentes que estão atualmente escrevendo o TCC.
Esse ধ po de coleta de dados está centrado na aplicação de 
quesধ onários que segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 184) 
é um instrumento de coleta de dados, consধ tuído por uma 
série ordenada de perguntas, que devem ser respondida 
por escrito e sem a presença do entrevistador. Em geral, o 
pesquisador envia o quesধ onário ao informante, pelo correio 
ou por um portado; depois de preenchido, o pesquisador 
devolve-o do mesmo modo.
A limitação do quesধ onário depende do objeধ vo que o 
pesquisador quer alcançar, porém deve ser limitado em extensão e 
em fi nalidade, “se for muito longo, causa fadiga e desinteresse; se 
curto demais, corre o risco de não oferecer sufi cientes informações” 
(MARCONI e LAKATOS, 2010, p. 186)
****  Como o quesধ onário foi enviado em dezembro/2015, somente 4 discentes e 1 docente 
responderam às perguntas. Dessa forma, esse trabalho tem resultados parciais.
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Os dois quesধ onários, enviados aos discentes e aos docentes 
contemplaram perguntas abertas e perguntas de múlধ pla escolha. 
O quesধ onário dos docentes ধ veram 8 questões, em que metade 
estava direcionada a sua formação e a outra ao tema da pesquisa. 
Enquanto o quesধ onário dos discentes, propomos 7 questões, 5 
delas retratando o objeto de estudo.
Apresentamos um pequeno texto no início, com instruções e 
explicações sobre o objeধ vo do quesধ onário. Essa etapa é sugerida 
por Marconi e Lakatos (2010, p. 186) indicando que o quesধ onário 
“deve ser acompanhado por instruções defi nidas e notas explicaধ vas, 
para que o informante tome ciência do que se deseja dele”. No nosso 
quesধ onário iniciamos com:
Prezado Discente ou Docente,
Esse quesࣅ onário faz parte de uma pesquisa inࣅ tulada: A escrita 
do TCC - Obstáculos ultrapassados por meio de uma práࣅ ca. Ele chegou 
até você, pois julgamos que a sua contribuição será muito importante 
para a nossa pesquisa. Pedimos sua colaboração e total honesࣅ dade 
para que possamos realizar uma pesquisa rica, construindo um curso 
que contribua para nossa formação conࣅ nuada.
Dentre as perguntas propostas nos dois quesধ onários, in-
dagamos sobre as difi culdades mais observadas na construção do 
TCC: Escrita do TCC, Tempo limitado, Acesso aos textos, Manuseio 
do computador, Entendimento das normas estruturais do TCC, 
Compreensão dos textos, Comunicação com o orientador, Conteúdo 
Matemáধ co e Não há difi culdades (Gráfi co 3):
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Gráfi co 3 – Difi culdades mais observadas na construção do TCC
Fonte: Dados coletados pelos autores.
No Gráfi co 3 percebemos que o item, escrita de TCC foi o 
mais indicado pelos alunos parধ cipantes da pesquisa. Porém, ধ vemos 
uma surpresa com o item acesso aos textos. Muitos relataram que a
biblioteca da Universidade é muito limitada em relação a textos em 
Educação Matemáধ ca, e nem todos os textos estão disponíveis online.
Dentre as perguntas disponibilizadas aos discentes, uma 
estava relacionada com a escrita: A escrita do TCC é um problema 
para você aluno de graduação? Por quê? Interessante que 100% dos 
entrevistados afi rmaram a difi culdade de escrita: 
Sim, pois o curso não nos proporciona preparação para escre-
ver textos acadêmicos, principalmente um TCC. (Discente 1)
Sim, por conta de não ter nenhuma cadeira durante minha 
vida acadêmica e de repente sou “obrigado” a escrever e ler 
vários textos. (Discente 2).
Sim. Não ধ vemos cadeiras durante a faculdade para escrever 
arধ go ou qualquer trabalho parecido com o TCC. (Discente 3).
Está sendo sim, pois não ধ nha contato com esse ধ po de 
trabalho e estou com difi culdades. (Discente 4).
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Essa difi culdade é comprovada na estrutura curricular do 
curso de Licenciatura em Matemáধ ca da UECE no qual não encon-
tramos nenhuma disciplina especifi ca que dê suporte aos alunos na 
leitura e escrita de textos matemáধ cos. 
A disciplina de Produção Textual, já é encontrada em cursos 
de licenciaturas de algumas universidades. Um exemplo é a Uni-
versidade Federal do Rio grande do Norte (UFRN) que no primeiro 
semestre oferta a disciplina “Práধ ca de Leitura e Produção de Texto” 
com 4 créditos de 60 horas-aulas. No objeধ vo geral dessa disciplina, 
o Projeto Políধ co Pedagógico, retrata: “Aperfeiçoar as habilidades 
de leitura e escrita, mediante um trabalho integrado de análise e 
produção de textos” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE 
DO NORTE, 2010, p. 1). 
Em relação à escrita e a leitura a disciplina apresenta como 
diretrizes principais:
Competências relaধ vas à leitura:
▪ recuperar a progressão do tema, assinalando os meca-
nismos semânধ co-coesivos que demarcam a arধ culação 
entre parágrafos e entre outras partes do texto;
▪ reconhecer os modos básicos de citar o discurso alheio e 
avaliar-lhes a perধ nência no texto em que se encontram;
▪ reconhecer as macroestruturas das sequencias explicaধ -
va e argumentaধ va e os traços caracterísধ cos do arধ go 
informaধ vo e arধ go de opinião;
▪ avaliar o texto sob os seguintes aspectos: recuperação da 
intenção comunicaধ va, progressão do tema, perধ nência 
das arধ culações coesivas, unicidade de senধ do, caracte-
rização do gênero e adequação à situação comunicaধ va 
e ao(s) co-enunciador(es).
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Competências relaধ vas à escrita:
▪ uধ lizar-se de estratégias de pessoalização ou de impes-
soalização da linguagem;
▪ produzir arধ gos de informação e de opinião coesos e 
coerentes, representaধ vos das sequencias explicaধ va e 
argumentaধ va, considerando a intenção comunicaধ va, o 
registro padrão da língua, o(s) co-enunciador(es), a situação 
comunicaধ va e as caracterísধ cas específi cas dos gêneros. 
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NOR-
TE, 2010, p. 1)
Esse é um exemplo de uma disciplina que pode ajudar a 
transpor difi culdades de leitura e escrita em cursos de formação 
inicial de professores de Matemáধ ca. 
Essa importância não é só comparধ lhada pelos discentes, mas 
os docentes já estão compactuando com ideias de que a leitura e 
a escrita ultrapassam áreas dos conhecimentos. Esse fato pode ser 
percebido na resposta do Docente 1:
Escrita do TCC. Devido ao fato do aluno de Matemáধ ca, 
bacharelado o licenciatura, acredita que a Matemáধ ca se 
faz sem escrita, sem pesquisa e sem interpretar a ideias de 
outros para compor uma nova ideia. 
Um fator que foi mencionado nas respostas é a necessidade 
de disciplinas que possibilite o exercício da escrita e da leitura em 
cursos de licenciatura em Matemáধ ca, principalmente no início da 
formação do futuro docente. Na fala a seguir, tanto o docente quanto 
o discente condescendem com essa ideia:
Ao longo do curso distribuir disciplinas onde os alunos sejam 
obrigados a escrever e publicar suas escritas. (Docente 1).
Criação de uma cadeira nos primeiros semestres. Que o 
objeধ vo seria a escrever um arধ go simples. Poderia ser em 
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equipe ou individual. E nessa cadeira seria também inserido 
as normas. (Discente 2)
Isso nos leva a insisধ r na possibilidade de inserção de discipli-
nas que estejam em sua ementa essa temáধ ca. Ou mesmo, diluir em 
outras disciplinas relacionadas, o aprendizado da leitura e da escrita 
de textos, seja eles voltados para a Educação Matemáধ ca ou para 
a Matemáধ ca Pura. 
É importante lembrar que:
Além da monografi a que angusধ a grande número de alunos 
quando chega ao fi nal do curso de graduação, podem ser 
resgatados e tornarem-se desafi os agradáveis e possíveis 
para o aluno, muitos trabalhos acadêmicos roধ neiros. Assim, 
tornando-se estes instrumentos de alfabeধ zação cien঩ fi ca, 
em direção ao paradigma emergente e de crescimento, de 
construção de uma autonomia intelectual, favorecendo a 
construção de uma universidade críধ ca, cultural e popular 
(OLIVEIRA, 2003, p. 56).
No desenvolvimento do TCC, a leitura e a escrita em Ma-
temáধ ca são importantes para um bom resultado. Entretanto, é 
evidente que existe difi culdade de conclusão desse ধ po de trabalho 
relacionado a essa temáধ ca. Difi culdade essa, advindas de cursos que 
no seu corpo geral disciplinar é composto por uma “falsa” licenciatura, 
predominando conteúdo da Matemáধ ca pura. Dessa forma, conside-
ramos que discussões desse ধ po, atrelada a melhoria dos cursos de 
formação inicial de professores de Matemáধ ca, pode contribuir para 
mudanças desse cenário, desencadeando em melhorias na Educação 
Básica brasileira. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
A realidade vivenciada no curso de Licenciatura em Matemá-
ধ ca da UECE percebemos que a leitura e interpretação de textos e a 
escrita do TCC são fatores que geram muitas difi culdades de término 
dessa disciplina, ou seja, a defesa.
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Outros aspectos também nos direcionam a concluir as difi -
culdades de defesa do TCC, que pontualmente foi observado pela 
análise os quesধ onários. Porém, notamos que a própria estrutura do 
curso, não ajuda o discente a ultrapassar esses obstáculos, pois se 
remete, na sua maioria em disciplinas que não visam o desenvolvi-
mento da leitura e da escrita. 
Embora isso seja relaধ vo, consideramos que nas disciplinas 
consideradas conteudistas, o docente tem possibilidade de solicitar 
leituras de teoremas, postulados, entre outros e em seguida pedir 
uma prova detalhada, descrevendo cada passo do que foi realizado. 
Isso já minimizaria e tornava corriqueira a práধ ca da leitura e escrita.
Ponderamos que muitas limitações ainda devem ser ultra-
passadas, principalmente as relacionadas à atuação docente na 
formação desses futuros professores. As próprias avaliações de 
larga escala estão cobrando dos estudantes mais interpretação de 
textos, imagens, gravuras, entre outras, provocando uma mudança 
na postura do professor para que consiga apresentar aos alunos uma 
formação pautada na leitura e escrita de textos matemáধ cos, sejam 
eles teoremas, provas, história da Matemáধ ca, problemas, exercícios, 
e outros ধ pos de textos com leitura matemáধ ca de informações 
relevantes para a formação dos futuros professores.
Esse trabalho é apenas o início de uma discussão maior, 
em que os dados ainda precisam ser coletados por completo e a 
compilação ainda precisa ser fi nalizada. Entretanto, com essa análise 
inicial, percebemos o quanto a leitura e a escrita fazem parte da 
caminhada de um discente de licenciatura em Matemáধ ca e que os 
mesmos já estão conscienধ zando da importância desse estudo na 
vida acadêmica e profi ssional de um futuro professor de Matemáধ ca.
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A IMPORTÂNCIA DA LEITURA E DA ESCRITA NO ESTUDO 
DE FONTES HISTÓRICAS: o caso do papiro de RHIND
Isabelle Coelho da Silva*
Ana Carolina Costa Pereira**
INTRODUÇÃO
Como estabelece os Parâmetros Curriculares Nacionais, não 
há um caminho que possa ser caracterizado como único e melhor 
para se ensinar qualquer disciplina, principalmente, no caso da Ma-
temáধ ca (BRASIL, 1998).
Dentre os caminhos para “fazer a matemáধ ca” dentro de sala 
de aula tem-se, em especial, a História da Matemáধ ca, pois através 
dela o aluno tem acesso ao conteúdo como ele foi construído, ou 
seja, ele pode ver a moধ vação inicial daquele conceito. Isto pode 
proporcionar uma visão de que a matemáধ ca não é uma ciência 
“pronta e acabada”, que seus criadores desenvolveram-na a parধ r de 
dúvidas que, muitas vezes, os próprios alunos têm, e através deste 
recurso podem pensar em uma matemáধ ca mais acessível para si.
Quando fazemos referência as Tendências da Educação Ma-
temáধ ca, que, segundo D’Ambrosio (1989), são algumas propostas 
de trabalho que visam uma melhoria no ensino de matemáধ ca com 
base no construধ vismo, uma das mais mencionadas é a História 
da Matemáধ ca. Embora esta tendência tenha estado presente na 
grade curricular de muitas universidades que oferecem o curso de 
Licenciatura em Matemáধ ca, ainda é pouco uধ lizada em sala de 
aula, pois a maioria dos professores e licenciandos não dispõem de 
informação sobre este recurso e de como uধ lizá-lo adequadamente 
para o ensino desta matéria.
Dentre estas possibilidades de estudos sobre o uso da Histó-
ria da Matemáধ ca destacam-se algumas categorias: desenvolvimento 
projetos inspirados pela história; estudo de aspectos culturais da 
Matemáধ ca numa perspecধ va histórica; tratamento detalhado de 
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exemplos parধ culares; aperfeiçoamento do conhecimento mate-
máধ co, por meio da História da Matemáধ ca; e uধ lização de fontes 
históricas para o ensino (BARONI; TEIXEIRA; NOBRE, 2004, p. 
173 - 174). A parধ r destas categorias, enfaধ zamos a uধ lização de 
fontes históricas para o ensino, que é um meio de acesso a sociedade 
matemáধ ca da anধ guidade, na qual foram desenvolvidos diversos 
conteúdos ensinados atualmente na sala de aula da Educação Básica.
Dentre as possibilidades de inserir aspectos históricos no 
ensino de matemáধ ca, o estudo de fontes históricas demanda tempo 
e dedicação. Seu uso requer uma compreensão detalhada do mo-
mento em que foi escrita. Segundo Pereira e Pereira (2015, p. 68) 
“pesquisas na área da história com o uso de fontes, apontam que 
tal recurso é fundamental para o estudo de assuntos que buscam 
ves঩ gios e testemunhos de um passado”, porém, precisa-se ter 
“cuidado especial, pois a obra possui ideias entrelaçadas do autor, e 
mesmo examinando minuciosamente, algumas questões podem fi car 
sem respostas” (PEREIRA e PEREIRA, 2015, p. 70).
Para D’Ambrósio (2012, p. 339), memórias, práধ cas, monu-
mentos e artefatos, escritos e documentos podem ser exemplos de 
fontes históricas. O autor ressalta que “uma vez idenধ fi cados os 
objetos do seu estudo, a relação de fatos, datas e nomes depende de 
registros, que podem ser de natureza muito diversa”. Estes registros 
são as fontes históricas, pois eles objeধ varão confi rmar os dados do 
estudo, ou poderão ser a base do estudo.
Uma das fontes históricas disponível na atualidade é o Papiro 
de Rhind, que foi um documento matemáধ co produzido no anধ go 
Egito e conservado até os dias atuais. Este papiro trata de diversos 
problemas matemáধ cos referentes a questões práধ cas desta socie-
dade. Neste documento são abordados conteúdos relacionados à 
geometria, aritméধ ca e álgebra retórica, que são temas presentes 
nas salas de aula da Educação Básica, o que confi rma uma possível 
contribuição para o Ensino de Matemáধ ca.
Neste senধ do, consideramos que uma disciplina que deman-
da leituras, interpretações e escrita de textos, é de fundamental 
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importância na formação do futuro professor. Dessa forma, nosso 
trabalho tem o escopo de proporcionar algumas discussões moধ va-
das na aplicação do problema 56 do papiro de Rhind na disciplina 
de história da matemáধ ca na turma do curso de licenciatura em 
Matemáধ ca da UECE em torno da interpretação, leitura e escrita.
A LEITURA E A ESCRITA DE TEXTOS VOLTADOS PARA A HISTÓRIA 
DA MATEMÁTICA
As discussões sobre a leitura e a escrita na Educação Matemáধ ca 
tem se tornado mais frequentes em trabalhos na área (NACARATO, LO-
PES, 2005; CARRASCO, 2000; SMOLE, DINIZ, 2001), principalmente 
relacionada à interpretação de problemas originada pela exigência das 
mais renomadas avaliações externas (ENEM, SAEB, Prova Brasil, etc).
A leitura está especialmente conectada aos enunciados de 
questões envolvendo problemas matemáধ cos. Muitos docentes re-
tratam que os alunos sentem difi culdade em interpretação de textos 
e problemas, recorrendo ao professor de língua portuguesa no reforço 
de aধ vidades sobre esse assunto. Entretanto, lembramos que muitas 
vezes o problema da leitura não está relacionado ao português, mas
(...) a falta de compreensão de um conceito envolvido no 
problema, o uso de termos específi cos da Matemáধ ca que, 
portanto, não fazem parte do coধ diano do aluno e até mes-
mo palavras que têm signifi cados diferentes na Matemáধ ca 
e fora dela (...) podem consধ tuir-se em obstáculos para que 
ocorra a compreensão. (SMOLE, DINIZ, 2001, p. 72)
Neste senধ do, consideramos que propiciar aধ vidades didáধ -
cas apropriadas que ultrapasse esses obstáculos de leitura e escrita, 
aos alunos é estritamente necessário atuar mais efeধ vamente no 
tema proposto para os futuros professores (licenciaturas) e para os 
professores em exercícios (Educação Básica).
Muitas disciplinas dos cursos de Licenciatura em Matemáধ ca 
podem tratar de questões relacionadas à leitura e a produção de 
textos. Dentre elas destacamos a História da Matemáধ ca que, dentro 
do seu formato de disciplina, necessita muitas leituras e interpretação 
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de textos. Acreditamos que ainda precisa-se ser discuধ da essa falta 
de habilidade dos nossos alunos para a leitura e escrita. Segundo 
Fonseca e Cardoso (2005, p. 65):
A leitura e a produção de enunciados de problemas, instrução 
para exercícios, descrições de procedimentos, defi nições, enun-
ciados de propriedades, teoremas, demonstrações, sentenças 
Matemáধ cas, diagramas, gráfi cos, equações etc. demandam 
e merecem invesধ gação e ações pedagógicas específi cas que 
contemplem o desenvolvimento de estratégias de leitura, a aná-
lise de esধ los, a discussão de conceitos e de acesso aos termos 
envolvidos, trabalho esse que o educador matemáধ co precisa 
reconhecer e assumir como de sua responsabilidade.
Para produzirmos em nossos alunos à arte da interpretação de 
textos, é imprescindível que tornemo-los leitores, dando-lhes diferentes 
experiências com textos de naturezas diversas, e induzindo-o a ser um 
leitor da linguagem matemáধ ca. Segundo Silva (2013, p. 42) “o docente 
deve ser capaz de decodifi car os símbolos que caracterizam essa lingua-
gem para assim entender o que o texto está propondo, caso contrário, 
o aluno provavelmente não decodifi cará a mensagem conধ da no texto”.
Consideramos que este trabalho pode ser realizado em 
múlধ plos segmentos: com o estudo de conceitos e procedimentos 
matemáধ cos, o uso da história da Matemáধ ca, a refl exão de assuntos 
atuais da Matemáধ ca, problemas e métodos matemáধ cos que pode 
induzir o aluno a um raciocínio, entre outros, favorecendo não só a 
“consধ tuição de signifi cados dos conteúdos matemáধ cos, mas também 
colaborem para a produção de senধ do da própria Matemáধ ca e de 
sua aprendizagem pelo aluno” (FONSECA e CARDOSO, 2005, p. 66).
Autores como Smole e Diniz (2001, p. 70) ainda ressaltam 
a diऄ cil tarefa de interpretar um texto, pois “envolve interpretação, 
decodifi cação, análise, síntese, seleção, antecipação e autocorreção. 
Quanto maior a compreensão do texto, mais o leitor poderá aprender 
a parধ r do que lê” e consequentemente poderá produzi-los um texto 
a parধ r do que foi apreendido.
Nossa defesa é que as fontes históricas possuem muitas 
potencialidades, incluindo no auxílio na formação desse leitor, apto 
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a analisar textos detalhadamente e extrair deles os dados necessários 
para uma adequada compreensão, pois “essa abordagem pode criar 
no aluno um hábito importante na construção do conhecimento 
indo além do ler por ler, tão habitual nos nossos estudantes, para a 
compreensão da história, da cultura e dos valores implícitos na fonte 
analisada” (SILVA, 2013, p. 42).
Desta forma, consideramos que aধ vidades históricas que 
envolvam leitura e interpretação de textos ou fragmentos históricos 
podem possibilitar no discente a extensão essas habilidades pouco 
estudadas no ensino de Matemáধ ca. 
O PAPIRO DE RHIND COMO FONTE HISTÓRICA PARA O ENSINO 
DE MATEMÁTICA
O Papiro de Rhind é um documento matemáধ co descoberto 
em meados do século XIX, aproximadamente em 1858 que contém 87 
problemas matemáধ cos de ordem práধ cos. Ele supostamente foi en-
contrado nas ruínas de um pequeno prédio perto do templo mortuário 
de Ramsés II na cidade de Tebas as margens do rio Nilo, no Egito, e foi 
vendido para o Advogado e anধ quário escocês, Alexander Henry Rhind.
Alexander Rhind viajava por razões de saúde, ao Egito em busca 
de um clima mais ameno, e lá começou a estudar objetos da Anধ gui-
dade. Dentre estes objetos, ele adquiriu, em Luxor, dois documentos: o 
Papiro de Rhind e o rolo de couro comprado pelo museu britânico, em 
1865, após sua morte. Este papiro está em exposição permanente atrás 
de um vidro na terceira sala egípcia no museu britânico.
O Papiro matemáধ co de Rhind, nomeado dessa forma em 
homenagem ao seu anধ go dono, é também conhecido como Papiro 
de Ahmes, escriba que redigiu o papiro, provavelmente em 1650 a.C. 
Segundo o estudo de Robins e Shute (1987), ele copiou o papiro no 
mês quatro da temporada de inundação do rio Nilo, no ano 33 do 
reinado de Auserre (Apophis). Ahmes também registra que ele está 
copiando um trabalho anterior, escrito no reinado de Ny-maat-re 
(Nymare), sexto rei da dinasধ a.
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Seu estado original é formado por um rolo con঩ nuo composto 
por 14 folhas de papiro cada uma cerca de 40cm de largura e 32cm 
de altura, unidas em suas bordas. O documento que sobreviveu até 
hoje possui 513cm de comprimento. Segundo Robins e Shute (1987) 
as dimensões 40cm x 32cm foram padrão para uma folha de papiro 
em tamanho real naquele momento da história.
Ahmes transcreveu o papiro constando na primeira “tábua” o 
঩ tulo, data e nome do escriba, em seguida todas as instruções sobre 
a duplicação de frações unitárias (frações egípcias). Quase todos os 
problemas têm as palavras de abertura escrita com ধ nta vermelha 
(Figura 1), o que ajuda a demarcar o fi m de um problema para começo 
de outro. Às vezes o vermelho é usado para separar determinados 
números do cálculo principal, por exemplo, os múlধ plos comuns 
necessários para a adição de frações.
Figura 1 - “Tábua” inicial do Papiro de Rhind contendo o dobro das frações , -(,).
Fonte: Robins e Shute (1987, p. 65)
Segundo Robins e Shute (1987, p.11) na primeira “tábua” 
do papiro há o ঩ tulo “Correct method of reckoning, for grasping the 
meaning of things and knowing everything that is, obscuriࣅ es… and all 
secrets”, que traduzimos como “Método correto de cálculos, para 
compreender o signifi cado das coisas e conhecer tudo que é, obs-
curidades... e todos os segredos.” Este ঩ tulo foi considerado muito 
A IMPORTÂNCIA DA LEITURA E DA ESCRITA NO ESTUDO 
DE FONTES HISTÓRICAS: o caso do papiro de RHIND
| 473 |
grandioso por alguns comentadores, levando à decepções com o 
conteúdo posterior do documento.
O Papiro matemáধ co de Rhind está escrito em hieráধ co, uma 
escrita semi-cursiva derivada de hieróglifos. Os egípcios ধ nham uma 
notação decimal. A escrita hieroglífi ca apresentava sinais disধ ntos 
para unidades, dezenas, centenas, etc., sendo os números de cada 
indicado pela repeধ ção do sinal. Não havia nenhum sinal para zero 
e a notação era não posicional.
As frações em hieróglifos eram, em geral, indicadas pela co-
locação do sinal acima do número ou ao lado, representando uma 
boca e, foneধ camente, a letra r, que signifi cava parte ou porção neste 
contexto, por exemplo, fração representava (1/3) e representava 
(2/3). Os egípcios uধ lizavam frações com numeradores igual a 1, e 
as demais frações (exceto a fração 2/3) eram denotadas como soma 
de frações unitárias. É provável que para as mudanças de frações 
em frações unitárias tenham uধ lizado fórmulas que ocuparam a 
maior parte do Papiro de Rhind. As frações com denominadores 
potências de 2 ধ nham uma simbologia especial, eram representadas 
por símbolos conধ dos no olho de Hórus, um deus da mitologia grega 
com cabeça e olhos de falcão. Hórus perdeu um olho durante uma 
luta com o deus Seth, que o fracionou em 64 partes. Após isso, 
reconstruíram o olho de Hórus e passaram a uধ lizar suas partes para 
representar as frações da hekat, a unidade de volume egípcia.
Muitos problemas propostos no Papiro de Rhind envolvem 
unidade de medidas como o comprimento, a área e o volume. A 
unidade básica de cumprimento é o cubit que corresponde aproxima-
damente a 52,5cm que pode ser subdividido em 7 palmos de 7,5cm, 
e cada palmo é ainda dividido em 4 dedos de 1,875cm. Segundo 
Robins e Shute (1987), os nomes dados a estes comprimentos 
indicam que eles deveriam se relacionar com partes do antebraço 
(cubitum é o laধ m para “cotovelo”).
Os problemas do Papiro de Rhind também enfocam as 
questões arquiteturais e de medição de terra. A terra era medida 
com a ajuda de cordas, em que a distância de 100 cubits ao longo 
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de uma corda era chamada de khet. A unidade de área comum era 
a setat ou o quadrado do khet. Para as áreas menores o setat era 
progressivamente reduzida para metade, um quarto e um oitavo de 
setat, que presumivelmente ধ nham nomes especiais. 
A unidade comum de volume usado para medir quanধ dades 
de grãos ou farinha era o hekat, que correspondia a 4,8l, dispondo de 
unidades múlধ plas do hekat para representar quanধ dades grandes, 
como a safra de um grão. Aparecem também unidades como hin
que era igual a um décimo de um hekat e era uধ lizada para medir 
líquidos como cerveja, o seked que era a unidade de declive, medindo 
o deslocamento lateral para a queda de um cubit, e o pesu que era a 
medida que registrava a falta de qualidade de um produto (quanto 
maior o pesu, menos nutriধ va uma faধ a de pão e mais fraca a cerveja).
Os conteúdos desde papiro são, em sua maioria, parte da 
grade curricular da disciplina de matemáধ ca na Educação Básica. 
Portanto, é possível fazer uma ligação entre o documento e as aulas 
de matemáধ ca, onde o papiro poderá ser uধ lizado como uma fonte 
histórica para o ensino da matéria. Como esta é uma composição 
que contém problemas e suas soluções, o aluno poderá ver como 
os egípcios resolveriam as questões relacionadas aos conteúdos que 
eles estudam nos dias atuais na sala de aula, obtendo uma forma 
diferenciada para o estudo daquele tópico.
Pesquisas envolvendo o Papiro de Rhind para o ensino de ma-
temáধ ca estão focando neste objeধ vo. Por exemplo, é válido uধ lizar 
o papiro para ensinar equações do primeiro grau. O método egípcio 
consiste em uধ lizar a Regra da Falsa Posição, em que transforma-se o 
problema em linguagem matemáধ ca atual e, então, toma-se um valor 
qualquer(valor falso) para a incógnita (chamada de aha) e com uma 
regra de três simples encontra-se o valor real da incógnita. Durante 
a aplicação do método, os alunos descobrem que o valor falso não é 
exatamente qualquer valor, mas para facilitar os cálculos, escolhe-se 
um número que seja múlধ plo do denominador (quando o problema 
envolve frações). Esta regra dá ao aluno a vantagem de não se uধ lizar 
números negaধ vos, que é uma grande difi culdade para eles.
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Da mesma maneira, os outros conteúdos podem ser uধ lizados 
para ensinar matemáধ ca: pode-se mostrar para os alunos como os 
egípcios mulধ plicavam e dividiam, como eles transformavam frações 
em frações unitárias, como eles faziam os cálculos para construir as 
famosas pirâmides do Egito e encontrar cada medida necessária, 
mostrar como eles tratavam as unidades de medidas, etc.
Desta forma, o Papiro de Rhind trata de diversos conteúdos 
matemáধ cos, gerando uma grande contribuição para a compreen-
são da matemáধ ca uধ lizada pela civilização egípcia desta época, 
colaborando para o desenvolvimento da História da Matemáধ ca e 
os estudos relacionados.
SOCIALIZANDO UMA PRÁTICA: INSERÇÃO DO PAPIRO DE RHIND 
COMO UM EXERCÍCIO DE LEITURA, INTERPRETAÇÃO E ESCRITA
Nosso estudo se deu na disciplina de História da Matemáধ ca 
situada no 5o semestre do curso de licenciatura em Matemáধ ca da 
UECE, campus do Itaperi, Fortaleza, na turma de 2015.2 no mês de 
novembro, em quatro aulas de 50 minutos cada. A aধ vidade ধ nha o 
objeধ vo de averiguar a difi culdade de leitura, interpretação e escri-
ta dos futuros professores atrelada ao uso de fontes históricas no 
ensino da matemáধ ca, cujos elementos fornecem informações para 
a escrita da história e apresentam direcionamentos representaধ vos 
de uma forma de pensamento.
Nosso conceito de aধ vidade está em concordância com Silva 
(2013, p. 36), pois “ao elaborar aধ vidades que uধ lizem História da 
Matemáধ ca o professor deve propor situações que conduzam os alu-
nos a (re)descobrir conceitos por meio da elaboração, interpretação, 
invesধ gação, testes e conclusões de hipóteses por eles elaborados”. 
Mendes (2001, p. 132) também nos remete as aধ vidades históricas 
como “um processo mais dinâmico de concepção da matemáধ ca 
ensinada em sala de aula, sob três aspectos da construção do co-
nhecimento; coধ diano, o escolar e o cien঩ fi co”.
Foi com esse pensamento que planejamos e propomos a 
aধ vidade para duplas de alunos. A proposta foi aplicada para 70 
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alunos, com a orientação que seu cumprimento não era obrigatório. 
Assim, os alunos entregaram 25 aধ vidades, 22 em duplas e 3 indivi-
duais. Ressaltamos que em uma aula, antes da aplicação da aধ vidade, 
estudamos com os alunos a história da matemáধ ca na anধ guidade, 
em parধ cular, o Egito. Discuধ mos a maioria de suas contribuições 
para essa ciência e uধ lizamos em alguns momentos fontes históricas 
para esse estudo.
Após essa aula propomos a seguinte aধ vidade: análise e 
observe o problema 56 do papiro de Rhind (fi gura 2).
Figura 2 –Problema 56 do papiro de Rhind na escrita Hieráধ ca e Hieroglífi ca.
Fonte: Maor, 1998, p. 6.
Sua tradução para o inglês é:
If a pyramid is 250 cubits high and the side of its base 360 
cubits long, what is its seked? Ahmes’s soluধ on follows:
Take ½ of 360; it makes 180. Mulধ ply 250 so as to get 180; 
it makes ½ 1/5 1/50 of a cubit. A cubit is 7 palms. Mulধ ply 7 
by 1/2 1/5 1/50:
1 7
1/2 3 1/2
1/5 1 1/3 1/15
1/50 1/10 1/25
The seked is
 
5 1——25  
palms. (MAOR, 1998, p. 6-7):
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A parধ r do texto anterior, vocês devem:
1. Ler, interpretar e traduzir o problema 56 do papiro de 
Rhind, ressaltando o significado de seked e toda matemá-
tica egípcia envolvida.
2. Compreender e explicar a solução do problema exposto 
no papiro.
A escolha desse problema foi por envolver conceitos trigono-
métricos. É verdade que há um a grande difi culdade em aprender 
e ensinar trigonometria. Isso pode ser visto em muitos trabalhos 
envolvendo o assunto. Brito e Morey (2004, p. 11) menciona 
que “[...] os professores na rede de ensino de nosso estado (Rio 
Grande no Norte), além de não terem acesso a esses estudos, 
na maior parte das vezes, ধ veram em seus cursos de graduação 
pouca ênfase no ensino de geometria e praধ camente nenhuma 
no de trigonometria”. Consideramos também que essa diऄ cil 
compreensão pelos alunos, em parte, é devido ao seu grau 
de abstração em alguns tópicos da trigonometria, como por 
exemplo, quando as fórmulas do ângulo metade, da soma e da 
diferença são estudados sem que os estudantes saibam qual 
seu propósito.
Além da aধ vidade proposta, aplicamos um quesধ onário aos 
alunos com o intuito de averiguar mais detalhadamente algumas 
concepções dos parধ cipantes em relação ao tema. As junções das 
aধ vidades recebidas e dos quesধ onários foram dos dados coletados 
da pesquisa. 
DISCUTINDO ALGUNS RESULTADOS
Nos trabalhos que foram entregues (25 aধ vidades)todos 
traduziram o enunciado e a solução do problema. Isso se deve ao 
fato que o inglês é uma língua de fácil acesso e sua compreensão 
principalmente em termos matemáধ cos não gera tanta difi culdade. 
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Contudo, 05 estudantes relataram difi culdades na tradução do 
problema e jusধ fi caram este fato pela falta de conhecimento da 
língua inglesa.
Com a interpretação da questão, todos os alunos consegui-
ram idenধ fi car o signifi cado do termo seked, que eles reconheceram 
como a “inclinação da pirâmide” (22 aধ vidades) ou a “cotangente” 
do angulo formado pela base e a face da pirâmide (03 aধ vidades). A 
parধ r dos trabalhos entregues, pode-se perceber que alguns alunos 
executaram pesquisas sobre o Papiro de Rhind, o problema em ques-
tão e, principalmente, sobre o termo seked, buscando implementar 
sua escrita nas aধ vidades entregues. Por exemplo, os alunos da 
Aধ vidade 26 trouxeram a seguinte explicação para o termo: 
“Na construção de pirâmides era essencial manter uma in-
clinação constante das faces e pode ser esta preocupação 
que levou os egípcios a introduzir um conceito semelhante 
ao que temos hoje de cotangente de um ângulo. Os egípcios 
mediam a inclinação de uma face de uma pirâmide pela razão 
entre o “percurso” e a “elevação”, isto é, dando o afastamento 
da face oblíqua da verধ cal para cada unidade de altura. Esse 
afastamento horizontal era chamado de Seqt (ou Seked) da 
pirâmide e é o que hoje os arquitetos chamam de inclinação 
de uma parede.”
Em relação à idenধ fi cação da matemáধ ca envolvida, apenas 
04 afi rmaram ter difi culdades nesta parte da interpretação, porém 
um dos quesধ onários afi rmou não ter uma “boa base no Ensino 
Médio”, portanto conclui-se que este impasse seria provocado pela 
falta de conhecimentos matemáধ cos provindos da Educação Básica 
e não da interpretação do problema.
Foi visto que a solução do problema foi explicada em 23 
trabalhos. Contudo, apenas 14 das aধ vidades uধ lizaram o método 
egípcio para mulধ plicação e divisão, e apenas 8 uধ lizaram cálculos 
explicando a transformação de frações em frações unitárias. Assim, 
pode-se perceber que, embora quase todos os alunos tenham mos-
trado compreender os cálculos apresentados na resolução do papiro, 
A IMPORTÂNCIA DA LEITURA E DA ESCRITA NO ESTUDO 
DE FONTES HISTÓRICAS: o caso do papiro de RHIND
| 479 |
apenas alguns deles assimilaram o método egípcio de realizar estes 
cálculos.
Percebe-se que este foi um tópico de grande difi culdade para 
os alunos, pois 26 discentes relataram ter difi culdades em explicar a 
matemáধ ca egípcia, o que parte da difi culdade da interpretação do 
problema, pois para explicar o método uধ lizado seria necessário uma 
compreensão dos cálculos propostos na anধ guidade, assim como 
um entendimento da escrita egípcia, que difere-se do modo como 
escreve-se atualmente. Por exemplo, no início da solução do papiro 
tem-se “mulধ plique 250 para conseguir 180” (tradução nossa), que 
atualmente consideramos a divisão de 180 por 250. Assim, seria 
necessária a interpretação da divisão como a operação inversa da 
mulধ plicação para prosseguir na explicação do problema.
Os alunos afi rmaram que as difi culdades em relação à explica-
ção do problema foram ocasionadas pela falta de hábito em trabalhar 
com a matemáধ ca egípcia e esses ধ pos de aধ vidades, a difi culdade 
em explicar e entender os processos de mulধ plicação, divisão e 
transformação em frações unitárias uধ lizados pelos egípcios, o fato 
de a matemáধ ca anধ ga sem mais complexa, diऄ cil e diferente da 
uধ lizada nos dias atuais, a falta de conhecimento do papiro e da 
matemáধ ca da anধ guidade, etc.
Desta forma, pode-se perceber que a fonte histórica propor-
ciona aos discentes um ambiente de leituras, interpretação e escrita 
relacionadas à Matemáধ ca e ao Ensino de Matemáধ ca, pois esta 
aধ vidade do problema do papiro pode ser adaptada para uধ lização 
em sala de aula da Educação Básica. Portanto, esperamos que a 
parধ r desta aplicação tenhamos insধ gando nos futuros professores 
estas habilidades, que são cada dia mais necessária para o ensinar 
matemáধ ca.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
A união entre fontes históricas e o ensino de matemáধ ca 
possuem muitas potencialidades didáধ cas, incluindo o exercício da 
leitura, interpretação e escrita de textos, além de poderabordar, de 
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uma maneira diferente, o conteúdo matemáধ co, trabalhando diver-
sos conceitos matemáধ cos em cada questão.
Assim, pode-se perceber que os alunos ainda têm difi culdades 
em ler, interpretar e escrever, principalmente, em textos que envolvem 
matemáধ ca. Contudo, a aধ vidade a parধ r da fonte histórica insধ gou 
neles a necessidade da interpretação do texto apresentado e de 
leituras extras sobre o papiro e os conceitos abordados nele. Desta 
forma, a maioria dos alunos conseguiram, através da leitura e da escri-
ta, entender e mostrar a matemáধ ca uধ lizada pela sociedade egípcia.
Além disso, os alunos têm a oportunidade de comparar o 
modelo atual com o histórico, podendo analisar os conhecimentos 
necessários para o estudo do problema e determinar qual seria a 
melhor forma para seu aprendizado, construindo e conhecendo uma 
linguagem matemáধ ca.
Deste modo, incenধ vamos que o professor busque um apri-
moramento do ensino de alguns conteúdos matemáধ cos por meio 
do uso de fontes históricas, ampliando as possibilidades de um maior 
aprendizado dos alunos, relacionando sempre com as habilidades de 
leitura, interpretação e escrita de textos, pouco exercitada no coধ dia-
no escolar do aluno da Educação Básica na disciplina de Matemáধ ca.
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ESTÁGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO E A 
FORMAÇÃO DE LEITORES EM MATEMÁTICA
Francisca Renata Silva Barbosa*
Antônio Sergio Barbosa da Silva**
Solonildo Almeida da Silva***
INTRODUÇÃO
A aধ vidade desenvolvida pelos licenciandos em matemáধ ca 
integrantes do estágio supervisionado consisধ u em parধ cipar de 
várias aধ vidades docentes, dentro de um colégio da rede pública 
estadual de ensino. Dentre as aধ vidades ধ vemos a parধ cipação em 
planejamento escolar, observações em aulas de matemáধ ca, elabo-
ração e execução de planos de aulas e encontros de regências, este 
úlধ mo desধ nado à elaboração e efeধ vação de minicursos e ofi cinas 
para alunos integrantes da escola parceira ao estágio.
Primeiramente apresentamos uma breve refl exão a respeito 
das contribuições do estágio supervisionado na formação docente, 
uma descrição das aধ vidades desenvolvidas e na sequência expomos 
nossa percepção e refl exão a respeito das aধ vidades.
Ressaltamos, portanto, neste trabalho, a experiência viven-
ciada através da elaboração e aplicação de uma gincana matemáধ ca, 
que proporcionou a nós, estagiários uma refl exão a respeito da im-
portância da uধ lização de metodologias e estratégias diferenciadas 
como fator de moধ vação e de facilitação no processo de ensino e 
aprendizagem da matemáধ ca.
CONTRIBUIÇÕES DO ESTÁGIO NA FORMAÇÃO DOCENTE
O Estágio Curricular Supervisionado insere o estagiário na 
comunidade escolar, de modo a proporcionar momentos de invesধ -
gação, problemaধ zação, ação e refl exão, buscando aprendizagens e 
aperfeiçoamento da práধ ca docente em um ambiente onde favoreceu 
*  Insধ tuto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará | renatapoeধ sa@hotmail.com
**  Insধ tuto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará | sergiobarbosa0577@gmail.com
***  Insধ tuto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará | solonildo1976@yahoo.com.br
cruzamentos de conhecimentos entre o estagiário e professores 
experientes.
Nesse senধ do, o estágio intenciona contribuir com a for-
mação pedagógica do futuro professor, por relacionar a teoria e a 
práধ ca, possibilitando que estes desenvolvam experiências de sala 
de aula, de modo a aprimorar conhecimentos, habilidades, proce-
dimentos e aধ tudes, acarretando contribuições indispensáveis na 
formação de um educador.
Por meio do Estágio Curricular Supervisionado, o licenciando 
não entra somente nas salas de aula, entra também em seu futuro 
campo de atuação, logo, é por meio da observação, da parধ cipação 
e da regência, que o licenciando poderá refl eধ r sobre a práধ ca peda-
gógica consধ tuindo assim sua idenধ dade profi ssional. Para Pimenta 
e Lima (2011), o estágio é um lugar de refl exão e de construção da 
idenধ dade docente. 
Ressaltamos assim, que é através do estágio que podemos 
colocar em práধ ca tudo aquilo ou pelo menos boa parte do que apren-
demos em sala de aula, visto que as aধ vidades então desenvolvidas no 
decorrer dos estágios caracterizam-se como processo de formação e 
apropriação de conhecimentos necessários a atuação docente.
Deste modo, tanto o aprender a profi ssão docente quanto 
dar conধ nuidade a mesma faz parte do coধ diano do professor. É 
dessa forma que o profi ssional conseguirá sempre fazer a ligação 
entre teoria e práধ ca (PIMENTA e LIMA, 2011). 
PLANEJAMENTO E REALIZAÇÃO DA GINCANA MATEMÁTICA
De acordo com Libâneo (1994), o planejamento é um proces-
so de organização da ação docente, que se da mediante arধ culação 
entre a aধ vidade escolar e as problemáধ cas do contexto social. 
Dessa forma, o planejamento apresenta-se como, uma aধ vidade de 
refl exão a respeito das ações a serem desenvolvidas, haja vista, que 
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é o momento onde o educador planeja a aula a parধ r dos objeধ vos 
a serem alcançados. 
Nesse senধ do, podemos inferir que a nossa parধ cipação 
enquanto estagiários nas aধ vidades de planejamento aconteceram 
em uma perspecধ va formaধ va, baseada na refl exão e invesধ gação 
sobre a práধ ca (SCHÖN, 2000).
Nessa perspecধ va o planejamento da gincana matemáধ ca 
se concreধ zou a parধ r de encontro semanal, encontros estes, des-
ধ nados ao planejamento de ofi cinas e minicursos a serem realizados 
nos encontros de regências. Nestes encontros, procuramos sempre 
avaliarmos os desempenhos e as percepções dos estagiários e da 
turma na qual estávamos desenvolvendo os encontros de regência, 
com vista, a um replanejamento constante, e ainda, a elaboração de 
planos de aulas, listas de exercícios e estratégias didáধ cas.
Nessa perspecধ va, podemos entender que o planejamento 
das aধ vidades de estágio contribui não só para orientar e organizar 
os conteúdos e estratégias a serem desenvolvidas, mas como tam-
bém despertou nos estagiários um maior interesse pela profi ssão 
do magistério, por intermédio da elaboração de conhecimentos 
perধ nentes ao ensino em arধ culação com a práধ ca. 
A gincana matemáধ ca foi desenvolvida com os alunos do 
1º ano do ensino médio em um Colégio Estadual na rede ofi cial do 
Ceará com o apoio do professor supervisor do estágio na escola 
e a orientação do estágio do IFCE – Campus Canindé. A Gincana 
de Matemáধ ca inধ tulada “Se diverধ ndo com a matemáধ ca” visou à 
parধ cipação dos alunos em aধ vidades lúdicas de modo a propor-
cionar o desenvolvimento intelectual dos alunos, a criaধ vidade, e 
elaboração de estratégias para situações problemas, criando também 
oportunidades de observação e interação entres os alunos por meio 
do trabalho em equipe.
As aধ vidades desenvolvidas na gincana foram elaboradas de 
forma que representava um desafi o para os alunos e para que os 
mesmos desenvolvessem habilidades, capacidades e competências 
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cogniধ vas. Dessa forma, as aধ vidades foram apresentadas a parধ r 
de jogos, desafi os matemáধ cos, jogo de perguntas e respostas. 
Os parধ cipantes ধ veram liberdade para apresentarem suas 
estratégias ou procedimentos para a resolução de cada desafi o 
proposto. Antes de começar a gincana, explicamos para os alunos 
as aধ vidades desenvolvidas e as regras das aধ vidades. Em seguida, 
pedimos para que os alunos se dividissem em equipes, essa etapa 
fi cou a critério dos mesmos. 
As aধ vidades desenvolvidas na gincana foram: 
Tangram: Cada equipe disponibilizava de dois tangram. Elas 
deveriam montar duas fi guras diferentes de acordo com as amostras 
dispostas sobre a mesa.
Desafi o dos balões: Cada equipe deveriam estourar três 
balões e resolver a charada que se encontrava dentro dos mesmos. 
A charada foi respondida em folha individual e entregue à banca 
de jurados ao fi nal do tempo esধ pulado para a realização da tarefa. 
Cubo mágico: Cada equipe recebia um cubo mágico e sor-
teava um representante para tentar montá-lo. Ganhava a equipe que 
montasse o cubo em menos tempo.
Sudoku: Cada equipe recebeu um sudoku em nível médio. 
A tarefa era responder o sudoku de maneira correta no menor 
tempo possível.
Perguntas e respostas: Cada equipe ধ nha sobre a mesa 8 
perguntas envolvendo conteúdos matemáধ cos, os parধ cipantes 
escolhiam cinco das perguntas e teriam que responder todas de 
forma correta para pontuar na tarefa.
Caça ao tesouro: Elaboramos pistas que levavam ao tesouro, 
onde cada pista era uma charada Matemáধ ca e a resposta corres-
pondia a um local no colégio (como uma sala de aula, a biblioteca, 
entre outros) onde estaria a pista seguinte. Ganharia a equipe que 
chegasse primeiro ao tesouro. 
Cada equipe representou uma cor e as aধ vidades foram 
corrigidas em cada etapa da compeধ ção. A equipe vencedora foi 
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a que acertou todas as aধ vidades e que somou menor tempo nas 
aধ vidades. 
Podemos perceber, mediante o desenvolvimento da aধ vida-
de, que os alunos parধ cipantes aproveitaram bem esse momento, 
que ouve interação entre os mesmos, potencializando o trabalho em 
equipe e ainda o desenvolvimento de competências e habilidades 
matemáধ cas, assim, como uma maior moধ vação ao estudo da dis-
ciplina, levando-se em conta que as aধ vidades foram desenvolvidas 
pelos estagiários de forma lúdica e dinâmica.
O planejamento e escolhas de aধ vidades que desenvolvemos 
com os alunos no Estágio destacaram subsídios no desenvolvimento 
do processo de aprendizagem de matemáধ ca, envolvendo capaci-
dades cogniধ vas e de interação social como: memória, raciocínio 
lógico-matemáধ co, atenção, concentração, autonomia, parধ cipação, 
tolerância, cooperação, dentre outros.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Com o desenvolvimento das aধ vidades realizadas perante o 
estágio supervisionado de matemáধ ca, vivenciamos a realidade do 
sistema educacional e percebemos os desafi os enfrentados pelos 
professores das escolas públicas no contexto da sala de aula. 
Com todas as aধ vidades desenvolvidas no estágio, e mais 
especifi camente na elaboração e aplicação da gincana matemáধ ca, 
observamos a importância do desenvolvimento de aধ vidades dife-
renciadas, tanto para incenধ var nos alunos o gosto pela disciplina, 
além de contribuirmos para gerar aধ tudes e habilidades no ensino e 
aprendizagem da matemáধ ca.
Nesse senধ do, para nós, na época, alunos de graduação, a 
parধ cipação no ambiente escolar possibilitada pelo estágio, foi um 
momento proऄ cuo e signifi caধ vo, haja vista, ser de suma importância 
à vivência de sala de aula para futuros professores de matemáধ ca.
Dessa forma, por meio do estágio curricular supervisionado 
estamos sendo professores e também aprendizes em um processo 
formaধ vo, que envolve a práধ ca, a refl exão e a pesquisa de es-
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tratégias diferenciadas. Vivenciando no estágio conforme afi rmaria 
Pimenta e Lima (2011) uma aproximação da práধ ca docente.
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A MONITORIA E O ENSINO DE MATEMÁTICA: 
uma experiência de iniciação à docência
Wardelane Holanda da Silva*
Fernanda Cínধ a Costa Matos**
Maria José Costa dos Santos***
INTRODUÇÃO
A monitoria na disciplina de Ensino de Matemáধ ca, para o pe-
dagogo, é algo desafi ante, comprovamos isso quando Santos (2007, 
p. 66) apresenta o seguinte depoimento de uma aluna em formação 
que fala de sua relação com a matemáধ ca desde a educação básica: 
“Não gosto. Acho inúࣅ l (Aluna 37). 
Santos (2007, p. 67) ressalta
Chamou-nos a atenção um aspecto em que é manifesto o 
desinteresse dos discentes pela Matemática. Foi quando 
perguntamos se já haviam parধ cipado, durante o curso na 
universidade, de aধ vidades, projetos de pesquisa ou de cur-
sos de Matemáধ ca. Somente 5% (2) dos educandos disseram 
que parধ ciparam, enquanto o restante 95% (35) nunca fre-
quentou nenhum curso tendo por moধ vo essa Ciência ou 
saber afi m.
Com isso, uma década depois, encontramos os mesmos desa-
fi os na formação inicial quando se trata dos conteúdos de matemáধ -
ca. E Santos (2007, p. 50) apresenta a afi rmação de Machado em que 
ressalta “...há um aparente interesse em que se divulgue aos quatro 
ventos que as caracterísধ cas intrínsecas da matéria tornam-na um 
assunto para indivíduos “eleitos”, com especial talento ou tendências 
inatas”. (1994, p. 95).
Sob essa refl exão, esse trabalho descreve uma experiência de 
monitoria durante os semestres 2015.1 e 2015.2, na disciplina Ensino 
de Matemáধ ca no curso de Pedagogia da Faculdade de Educação da 
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Universidade Federal do Ceará – UFC. Compreendemos a monitoria 
como uma aধ vidade de iniciação à docência, em que o estudante auxilia 
seus pares, sob a orientação docente, no processo de aprendizagem, 
contribuindo, assim, na formação do aluno nas aধ vidades de ensino.
Nos apoiamos em Gaষ   (2010), Curi (2005) e Santos (2010) 
sobre a temáধ ca formação inicial do pedagogo para o ensino de ma-
temáধ ca, pois é esse profi ssional que vai atuar nas diversas áreas do 
ensino, especialmente destacamos aqui a Matemáধ ca. Discorremos 
também acerca dos desafi os encontrados na monitoria da disciplina 
que de alguma forma apresenta-se como secundária para os alunos da 
Pedagogia, visto que eles têm difi culdade nas construções dos conceitos.
Fazemos um [re] percurso relatando sobre como foi ser monitora 
de uma disciplina em que parte dos estudantes a rejeitam – a Mate-
máধ ca. Por fi m, fazemos uma tessitura que problemaধ za as questões 
relacionadas à formação inicial do pedagogo, no que tange, as metodo-
logias de ensino de Matemáধ ca e os desafi os encontrados na monitoria.
FORMAÇÃO DE PROFESSORES QUE LECIONAM MATEMÁTICA 
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
Em meio a tantos problemas que permeiam a educação bra-
sileira, uma vez ou outra acabamos por esbarrar em um assunto que 
precisa sempre ser repensado: formação inicial de professores. E aqui 
vamos nos deter na formação inicial daquele que vai ser professor de 
matemáধ ca nas séries iniciais do ensino fundamental – o pedagogo. 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática – 
PCNM (1997), um dos documentos que norteiam a nossa educa-
ção, pós a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional-LDBEN 
9394/96, aponta que parte dos problemas referentes ao ensino de 
Matemáধ ca estão relacionados ao processo de formação do magisté-
rio, tanto em relação à formação inicial como à formação conধ nuada. 
Sendo o pedagogo um profi ssional mulধ facetado, fi ca sobre 
sua responsabilidade, o ensino de todas as disciplinas nesse nível de 
ensino. E eles têm como desafi o garanধ r um ensino de qualidade, 
cumprindo todo o currículo. Diante desta exigência, colocamos em 
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questão a formação inicial deste profi ssional. Será que as disciplinas 
ofertadas nos cursos de Pedagogia são sufi cientes para contemplar 
tamanha exigência? O recém-formado sente-se preparado para atuar 
nas escolas? Para Gaষ   (2010)
é necessária uma verdadeira revolução nas estruturas insধ tu-
cionais formaধ vas e nos currículos da formação. As emendas 
já são muitas. A fragmentação formaধ va é clara. É preciso 
integrar essa formação em currículos arধ culados e voltados a 
esse objeধ vo precípuo. A formação de professores não pode 
ser pensada a parধ r das ciências e seus diversos campos dis-
ciplinares, como adendo destas áreas, mas a parধ r da função 
social própria à escolarização – ensinar às novas gerações 
o conhecimento acumulado e consolidar valores e práধ cas 
coerentes com nossa vida civil. (GATTI, 2010, p.21)
Os estudantes de Pedagogia, de acordo com depoimentos co-
lhidos em sala de aula durante a monitoria, e corroborando com Lima 
(2007) carregam consigo uma defasagem matemáধ ca advinda de sua 
vida escolar, e ao chegar na academia não têm oportunidade de estudar, 
de forma mais detalhada, os assuntos que eles terão que ministrar aula, 
confi rmando assim, pesquisas como de Lima (2007) que ressalta que a 
academia dar conধ nuidade a um aprendizado sem bases conceituais. 
De acordo com Almeida e Lima (2012) o conhecimento do 
conteúdo da disciplina deve envolver o conhecimento para ensinar, 
ou seja, o professor deve saber, e muito bem conteúdo, metodologias 
e teorias, e inclusive os conhecimentos relaধ vos à natureza e aos 
signifi cados dos conteúdos, o desenvolvimento histórico, os diversos 
modos de organizá-los, contemplando o que diz os PCNM(1997) 
conteúdos: aধ tudinais, comportamentais e conceituais.
Em uma pesquisa realizada por Curi (2005) sobre as matrizes 
curriculares de alguns cursos de Pedagogia ofertas por Insধ tuições 
de Ensino Superior-IES, a autora verifi cou, um quadro bastante preo-
cupante, pois as disciplinas da área da Matemáধ ca, eram no máximo 
duas que envolviam conteúdos dessa área, (que se revezam entre 
Metodologia do Ensino de Matemáধ ca, Conteúdo e Metodologia do 
Ensino de Matemáধ ca, Esta঩ sধ ca aplicada à Educação e Matemáধ ca 
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Básica), porém, a maioria das matrizes pesquisadas, apresentavam 
apenas uma dessas disciplinas em seus currículos e, geralmente, 
tratavam sobre as metodologias, e não de conteúdos. 
Almeida e Lima (2012) entendem que
[...]dessa forma, que o conteúdo específi co de matemáধ ca 
conধ nua sendo um importante instrumento de trabalho do 
professor na construção das habilidades e competências 
matemáধ cas requeridas pelo aluno e pela sociedade. Além 
disso, a não- aprendizagem dos conteúdos trabalhados nas 
séries iniciais do Ensino Fundamental tem grandes implica-
ções ao longo de toda a vida escolar do aluno, podendo com-
prometer o aprendizado do saber matemáধ co trabalhado ao 
longo dos úlধ mos anos do Ensino Fundamental e do Ensino 
Médio. (ALMEIDA E LIMA, p.6)
Outra grande defi ciência dentro dos cursos de Pedagogia é 
a formação acadêmica dos professores que vão formar os alunos. 
Segundo Curi (2005) praধ camente não existem educadores matemá-
ধ cos trabalhando na área da matemáধ ca dos cursos de Pedagogia, 
nem de professores com algum ধ po de formação em Matemáধ ca. 
Segundo Lima, Santos e Borges Neto (2013)
A formação acadêmica é defi ciente em Matemáধ ca, pois lhe 
é oferecido pouquíssimo conteúdo nessa área de conheci-
mento. [...] os graduandos não estão preparados para ensi-
nar matemáধ ca nos anos iniciais, além disso, demonstram 
muitas dúvidas e insegurança no que se refere aos concei-
tos matemáধ cos e aos procedimentos. (LIMA, SANTOS e 
BORGES NETO, 2013, p. 10)
Diante desta realidade, evidenciamos a necessidade de uma 
nova organização curricular do magistério, visto que as lacunas 
deixadas durante sua formação inicial é que se torna responsável 
pela maioria dos fracassos dos professores e, consequentemente, 
dos alunos e da escola como um todo. Toda essa formação deve ser 
repensada a fi m de garanধ r um ensino de qualidade e de formar um 
profi ssional que domine o conhecimento necessário para aধ ngir os 
objeধ vos traçados para o pedagogo.
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A MONITORIA E SEUS DESAFIOS DA INICIAÇÃO À DOCÊNCIA
O desafi o em ser monitora começou ainda como aluna da dis-
ciplina. Resistente aos conteúdos de matemáধ ca desde a Educação 
Básica, cursar uma disciplina que trabalhava não só os conteúdos, 
mas também as metodologias e teorias, foi realmente desafi ante. 
Desconstruir conceitos equivocados durante o semestre cau-
sou um desconforto que nos impulsionou a estudar sobre uma área do 
conhecimento que nos consধ tui como cidadão, pois de acordo com os 
PCNM (1997, p.25), falar em formação básica para a cidadania signifi ca 
falar da inserção das pessoas no mundo do trabalho, das relações 
sociais e da cultura, no âmbito da sociedade brasileira.
Nos semestres 2015.1 1 2015.2 parধ cipamos da disciplina 
como monitora, acompanhando de perto o desempenho dos alunos, 
dando todo o suporte, pois compreendia os senধ mentos, crenças e 
angúsধ as daqueles estudantes, pois ধ nha vivenciado aquela situa-
ção recentemente. Sabíamos que era complicado ver os assuntos 
necessários para a formação docente em uma disciplina de 96h/a. 
A proposta didáধ ca da professora responsável pela disciplina 
foi trabalhar as teorias aliadas à práধ ca, a parধ r do uso de jogos, 
situações-problema, alinhando sempre as aধ vidades à importância 
de se trabalhar a parir do concreto com as crianças, colocando a 
matemáধ ca como algo prazeroso. Logo os alunos apresentaram-se 
resistentes em desconstruir determinados conceitos, elaborados por 
eles na educação básica, de forma inadequada, como por exemplo, 
o conceito de número, sistema de numeração, esses conhecimentos 
prévios construídos de forma equivocada, gerou alguns confl itos 
cogniধ vos, e atrapalhou bastante o desempenho das turmas. 
Neste momento nos confrontamos com o primeiro desafi o, e 
nos quesধ onamos: como ajudar a minimizar essa distância entre alu-
nos e a nova abordagem matemáধ ca trabalhada em sala? Foi neces-
sário uma intervenção mais efeধ va, e dialógica, pois na condição de 
monitora, poderia romper com o distanciamento entre o que os alunos 
senধ am e as refl exões didáধ cas que a professora propunha em sala. 
Mas não podia ignorar o fato de que os conhecimentos equivocados 
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adquiridos durante nossa vida escolar estavam ali presentes e insis-
ধ am em mecanizar o conhecimento e limitar a capacidade do aluno 
em formação de pensar.
A proximidade com os alunos no decorrer do semestre con-
tribuiu para que os estudantes fi cassem mais à vontade em solicitar 
nossa ajuda naquilo que estavam ao meu alcance. Alguns alunos até 
marcavam horários extraclasse para que nós pudéssemos conversar 
sobre as dúvidas e auxiliá-los da melhor maneira possível, nessa 
quebra de paradigmas conceituais. 
Outro desafio nos acompanhou nesse limiar da docência, 
qual seria de fato a função do monitor nas aulas? Alguns alunos, não 
compreendiam que nosso papel na sala de aula era auxiliá-los, mas as 
aulas eram ministradas pelo professor e que alguns conteúdos, como 
monitores não ঩ nhamos total segurança, e precisávamos de tempo para 
maturar suas dúvidas, mas eles acabam confundindo qual o nosso papel. 
Alguns até nos solicitavam para alterar notas, aceitar traba-
lhos em atraso, jusধ fi car faltas, assim, percebemos que era necessário 
estabelecer nossas atribuições em sala de aula, e deixamos claro que 
era dar subsídios as aধ vidades do professor, em sala de aula. 
Diante de tantos desafi os e provocações, a monitoria, nessa 
disciplina, nos trouxe refl exões quanto a formação inicial, pois to-
mamos consciência da necessidade de uma invesধ dura em relação 
a disciplina de ensino de matemáধ ca, pois se os alunos apresentam 
problemas na aprendizagem, certamente apresentarão falhas na 
formação, e consequentemente, falhas na ensinagem. 
Compreendemos que a monitoria também contribui para 
desmisধ fi car essa ideia de que todo estudante de Pedagogia não 
sabe matemáধ ca, vale ressaltar que temos alunos brilhantes, que 
dominam muito bem o que vão ensinar, no nível de ensino que é de 
sua responsabilidade. No entanto, como esse número é ainda insu-
fi ciente, precisamos pensar em formas de melhorar o trabalho com 
a matemáধ ca básica, aliando metodologias às práধ cas contribuam 
para uma formação de qualidade.
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LEITURA NA AULA DE ENSINO DE MATEMÁTICA: POSSIBILIҺ
DADES DIDÁTICAS PARA O ENSINO DA GRANDEZA TEMPO
Para exemplifi car as novas formas de abordar as teorias e 
metodologias aplicadas aos conteúdos, podemos citar uma aধ vidade 
realizada em sala a fi m de demonstrar a importância de colocar em 
práধ ca aquilo que se teoriza durante as aulas. Dando ênfase a um dos 
blocos temáধ cos dos PCNM (BRASIL, 1997), Grandezas e Medidas.
Solicitamos aos alunos que lessem uma carta que para tra-
balharmos a grandeza - medida do tempo e, a parধ r desta carta que 
apresentava algumas informações temporais sobre a roধ na de uma 
criança durante um mês, eles ধ nham como desafi o organizar um 
calendário. Deveriam criar legendas para cada aধ vidade realizada 
pela menina, personagem da carta. 
Parধ ndo da narraধ va, os alunos ধ veram que idenধ fi car qual 
o mês, quantas semanas e dias ধ nha aquele mês, quais dias da se-
mana ela ধ nha obrigações com a escola, com a família, quais os dias 
de lazer da criança, entre outras aধ vidades. Nenhuma informação 
vinha explícita na carta, os alunos precisavam interpretar bem as 
informações para a elaboração do calendário, ser correta. 
Vejamos a seguir o texto da carta, aধ vidade destacada nessa 
práধ ca.
Querida prima Marta, tudo bem com você? 
Olha, eu estou muito bem, pois, o mês passado me trou-
xe grandes alegrias. Vou te contar com detalhes o que fi z 
durante o mês. Adorei o primeiro dia! Era domingo! Fui ao 
Zoológico com minha família. Os 05 dias após o domingo 
foram de muita responsabilidade: escola, tarefas e cursinho 
de Inglês. Um outro dia se aproxima. Foi o meu aniversário. 
Houve uma grande festa com a presença dos meus amigos e 
familiares. Que pena! Só faltou você. 
Outro domingo de curধ ção. Fui à fazenda do vovô e lá passei 
o dia todo. Mais quatro dias de compromisso: Escola, tarefas 
e cursinho de Inglês. No outro dia não houve, era dia de “San-
to Antônio”. A escola comemorou com uma grande festa. A 
quadrilha fi cou linda! Puxa! Dancei muito. Chegou o sábado. 
Procurei colocar meus estudos em dia. Outro domingo de ale-
gria. Fui a um piquenique com meus amigos. Foi maravilhoso. 
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Mais 05 dias de estudo, tarefas, cursinhos de Inglês e também 
excursão, pesquisa. Foram dias de muita agitação. 
No sábado ajudei a mamãe nas tarefas da casa. Mais um do-
mingo feliz, toda a família reuniu para o almoço. Mais 05 dias 
de: estudos, tarefas e cursinhos de Inglês. Nesses 05 dias 
teve um especial: Era dia de “São João”. A comunidade fez 
uma festa para ajudar o hospital do Câncer. Eu fui convidada 
para dançar quadrilha. Que emoção, poder ajudar alguém! 
No sábado aproveitei para fazer uma faxina no meu quarto. 
Sai para uma entrevista a pessoas sobre o que elas acham 
da lei que pune as pessoas que dirigem alcoolizadas. Foi um 
sucesso a entrevista. 
No úlধ mo domingo, era dia de “São Pedro”, fui à festa junina 
promovida por uma outra escola. No dia 30 foi o úlধ mo dia 
do mês. Fizemos a apresentação da entrevista na escola, os 
alunos parধ ciparam dando a opinião sobre a nova lei. Gostaria 
de saber o dia do seu aniversário, e o da sua mãe, pois quero 
mandar um lindo presente para cada uma. Um conselho para 
você: Diverধ r não é só brincar e dançar. É também estudar. 
Abraços de sua amiga Joana.
(FONTE:hħ p://parquedaciencia.com.br/sitemm/roteiros/grandezasemedidas.pdf)
Após os estudantes elaborarem seus calendários, em gru-
po, eles expuseram para toda sala, o que acharam da aধ vidade, 
e avaliaram de forma posiধ va e inovadora, pois afi rmaram que a 
grandeza tempo, é uma medida de diऄ cil compreensão pelas crianças 
no estágio sensório motor, só construindo esse conceito no estágio 
operatório formal, quando já aprenderam a ler. Também reforçaram 
que normalmente essa medida é “esquecida” ou trabalhada de uma 
forma que não desperta o aluno para a construção do conhecimento.
Consideraram a carta, uma ferramenta pedagógica adequada 
para trabalhar com signifi cado esse conteúdo, pois a interpretação 
do texto colaborou de forma lúdica para a construção do calendário, 
e consequentemente, do conceito - tempo.
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RESULTADOS E DISCUSSÕES
Diante de tantos desafi os que se apresentaram durante a 
monitoria de ensino de matemáধ ca, podemos inferir que existe uma 
fragilidade na formação inicial do pedagogo, e que o mesmo carrega 
consigo equívocos conceituais, ainda da educação básica. E na aca-
demia por questões das estruturas curriculares, não são superadas.
Sendo assim, a atividade de monitoria nos possibilitou 
despertar para o atual cenário que estamos inseridos, da seriedade 
que devemos levar o ensino de matemáধ ca face à necessidade das 
escolas que precisam operar o ensino de matemáধ ca com práধ cas 
pedagógicas inovadoras, pois é o pedagogo, o responsável por im-
plantar essa nova perspecধ va de ensino.
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ESCRITA E LEITURA NA 
FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
QUE ENSINAM MATEMÁTICA 
ENTRE A DOR E A DELÍCIA DE SER: 
as regularidades nas narraধ vas da professora e 
da pesquisadora sobre a aula de matemáধ ca
Cleane Aparecida dos Santos*
AS PRIMEIRAS PALAVRAS
A presente comunicação refere-se a uma pesquisa de dou-
torado no Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação 
da Universidade São Francisco -Itaধ ba/SP. O trabalho está sendo 
realizado pela autora, diretora subsধ tuta de Educação Infanধ l I de 
uma escola pública municipal de Jundiaí/SP. Trata-se de uma pesqui-
sa-formação (JOSSO, 2010), com a tentaধ va de possibilitar romper 
com a ideia posiধ vista e da racionalidade técnica das pesquisas 
acadêmicas, ou seja, tem-se como intenção possibilitar a parধ lha 
de narraধ vas que se tecem como uma teia e dela produzir meta-
foricamente um néctar, ou ainda, um “inventário das experiências 
fundadoras”, conforme (BRAGANÇA, 2012) e fomentar entre os 
envolvidos a condição de sujeito aprendente.
Pretende-se, portanto, que a pesquisadora ao realizar aná-
lises do material produzido poderá: idenধ fi car a cultura de aula de 
matemáধ ca presente/ausente no período de escolarização e na 
práধ ca docente das professoras, compreender as potencialidades e 
os limites do uso da fotografi a como ferramenta para a pesquisa e 
idenধ fi car momentos de história do ensino da matemáধ ca.
O foco está centrado nos estudos biográfi cos (FERRAROTTI, 
2010) como elemento norteador e refl exivo no campo da formação 
de professores. Para iniciar o trabalho com as narraধ vas, optou-se 
por trazer a fotografi a, como ferramenta, por acreditar na sua poten-
cialidade e também como elemento disparador para aproximação da 
pesquisadora com os entrevistados. 
Reitero que para esta comunicação escolhi por apresentar 
a narraধ va da professora Sueli e da pesquisadora. A fotografi a 
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possibilitou uma aproximação com a entrevistada trazendo à tona 
a memória dos momentos vividos pela professora parধ cipante du-
rante o seu processo de escolarização inicial bem como também da 
pesquisadora.
O texto está organizado nas seguintes seções: um breve 
resgate sobre a narraধ va no campo da formação de professores, na 
outra seção, trago as possibilidades do trabalho com a fotografi a, e 
em seguida, o percurso construído durante a realização da entrevista 
narraধ va com a professora Sueli que possibilitou também rememorar 
as narraধ vas da pesquisadora e na úlধ ma parte do texto as primeiras 
refl exões deste percurso.
NARRATIVAS AUTOBIOGRÁFICAS: UM MERGULHO PARA 
DENTRO
Elaborar a sua narraࣅ va de vida e, a parࣅ r daí, separar os mate-
riais, compreendendo o que foi a formação para, em seguida tra-
balhar na organização do senࣅ do desses materiais ao construir 
uma história, a sua história, consࣅ tui uma práࣅ ca de encenação 
do sujeito que se torna autor ao pensar a sua vida na sua globali-
dade temporal, nas suas linhas de força, nos seus saberes adqui-
ridos ou nas marcas do passado, assim como na perspecࣅ vação 
dos desafi os do presente entre a memória revisitada e o futuro 
já atualizado, porque induzido por essa perspecࣅ va temporal. 
Numa palavra, é entrar em cena o sujeito que se torna autor ao 
pensar na sua existencialidade. 
Josso (2010, p. 86)
Sabe-se que o trabalho com as narraধ vas tem sido relevante 
nas pesquisas acadêmicas, especialmente, na área da formação de 
professores. Acredito que longe dos modismos, e sim, pautado nos 
resultados das pesquisas, as narraধ vas têm trazido muitas contri-
buições, na medida em que, ajudam a compreender a idenধ dade 
dos professores, dentro de um contexto histórico e principalmente 
por uma ideia chave muito defendida da possibilidade do ato de 
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narrar, trazer a intersecção da vida com a profi ssão e ainda o forte 
entrelaçamento que ela pode mobilizar entre o individual e o coleধ vo.
A parধ r desta asserধ va, vale ressaltar que existem também 
fragilidades em relação ao estudo das narraধ vas, especialmente por 
parte das questões de metodologia e de aprofundamento teórico.
Na condição de pesquisadora e pertencente ao chão da es-
cola, aposto no movimento dialéধ co em que as certezas são sempre 
provisórias e, portanto, passíveis da ordem, desordem, caos, equilíbrio 
num movimento con঩ nuo e que provocam inquietudes e refl exões.
Outra contribuição, ainda em relação ao trabalho com as 
narraধ vas, refere-se à possibilidade de poder trazer a dimensão eman-
cipadora mediada pelo encorajamento e o protagonismo do professor.
Historicamente, por muito tempo, as pesquisas acadêmicas 
relegaram ao segundo plano, as contribuições do trabalho do pro-
fessor em sala de aula. Isso possibilitou o apagamento da voz do 
professor gerando uma crise de idenধ dade profi ssional, documentos 
ofi ciais construídos de forma verধ calizada em que lhe coube seguir 
as prescrições. entre outros entraves.
Bakthin (2011) apontou que somos consধ tuintes da nossa 
própria idenধ dade e, neste senধ do, podemos construir uma ponte 
entre os dizeres e as narraধ vas, pois elas são produtos de muitas 
vozes e olhares dos outros sobre nós, de nós sobre os outros, do 
coleধ vo sobre o individual e também no movimento contrário. 
Consধ tui-se um movimento de refl exão que tece e emancipa vozes 
e signifi cados.
Assim, as narraধ vas podem produzir um eco na escola, seja 
com a comunidade docente e/ou discente e também nas pesquisas 
educacionais. Nesse senধ do, o eco ao qual me remeto muitas vezes 
naquela que produz resposta, gera novas inquietações e constrói 
signifi cações. 
O sujeito ao narrar revela um senধ do singular e ao ter sua 
narraধ va comparধ lhada possibilita um novo signifi cado plural de 
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senধ dos, pois ao mesmo tempo, que é singular também pelas signi-
fi cações individuais, são em um todo, reconstruídas.
Nesse senধ do, as narraধ vas possibilitam emergir refl exões 
nos professores, quer sobre as práধ cas desenvolvidas no interior da 
escola, bem como entre os alunos na construção do conhecimento, 
ou seja, sobre si mesmos, a parধ r de suas histórias de vida permiধ ndo 
mobilizar o seu processo autoformaধ vo no caso dos professores e 
para o aluno potencializando o aprendizado.
A escrita da narraধ va inserida dentro de um contexto for-
maধ vo possibilita, ao sujeito, o contato com sua singularidade e o 
mergulho na interioridade do conhecimento de si, ao confi gurar-se 
como aধ vidade formadora, porque remete o sujeito para uma via de 
mão dupla, ou seja, tanto o formador quanto o professor podem-se 
colocar na posição de aprendente. 
A narraধ va possibilita ao professor rever e dialogar consigo 
próprio com objeধ vo de organizar as suas idéias/pensamentos/
signifi cações, reconstruiu sua experiência de forma refl exiva e com-
parধ lhada. Trata-se de um movimento con঩ nuo de ver e rever-se. 
Nesse senধ do, a narraধ va mobiliza a entrada do sujeito den-
tro do universo discursivo, ao escrever sobre a sua própria história, 
trazendo à tona as suas lembranças, registrando o hoje e projetando 
o amanhã. 
Pineau (1999) trouxe uma importante contribuição no campo 
da narraধ va, a parধ r do conceito da refl exividade (auto)biográfi ca. 
Isso implica em dizer que possibilitar aos professores se colocarem no 
movimento de narrarem pode fomentar a refl exão ao tomar consciência 
de si sobre o que fi zeram delas e que certamente as consধ tuem como 
profi ssionais.
Apoiando-me em Josso (2010, p. 48), considero que as expe-
riências formaধ vas são defi nidas como aquelas que implicam “uma 
arধ culação conscientemente elaborada entre aধ vidade, sensibilidade, 
afeধ vidade e ideação”.
Assim, as narraধ vas das experiências em formação (PASSEGI, 
2010) dentro de um grupo podem mobilizar saberes, a parধ r de uma 
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refl exão mais atenta das professoras rompendo com a concepção de 
um olhar que não vê e de uma escrita que não transcende.
PELO AVESSO DAS FOTOGRAFIAS DE ESCOLA: POSSIBILIDAҺ
DES PARA NARRAR E REVELAR A CULTURA ESCOLAR
A fotografi a estabelece em nossa memória um arquivo visual de 
referência insubsࣅ tuível para o conhecimento do mundo. Essas 
imagens, entretanto, uma vez assimiladas em nossas mentes, 
deixam de ser estáࣅ cas, tornam-se dinâmicas e fl uidas e mes-
clam-se ao que somos, pensamos e fazemos.
Kossoy( 2009, p. 45)
Mas o que é fotografi a? Quem já se deparou ou até mesmo 
colecionou um álbum de fotografi as de família, de casamento, ou 
de uma data especial? Sontag (2004, p.19) aponta: “Por meio de 
fotos, cada família constrói uma crônica visual de si mesma”. Desta 
forma, a fotografi a a parধ r da sua invenção ocorrida no século XIX 
tem sido um marco histórico, na medida em que, vem possibilitando 
que muitas histórias sejam contadas e recontadas.
Nos dias de hoje, creio que a fotografi a se tornou, em virtude, 
da possibilidade do aparato estar à disposição cada vez mais das 
pessoas, seja pela própria máquina fotográfi ca como em outros 
recursos tecnológicos, a produção de um instantâneo fi cou muito 
mais rápida e de fácil publicação, portanto, o que se tem observado 
é que milhares de pessoas criam álbuns virtuais em poucos minutos, 
ou seja, a parধ r de um clique congelam o seu coধ diano dando ou não 
senধ do ao que foi fotografado, concebendo muitas vezes, a imagem 
produzida de forma pragmáধ ca e voláধ l.
 Vale mencionar que não tenho aqui a intenção de estabele-
cer uma comparação com o cenário atual sobre o uso das imagens 
e a divulgação delas, mas quero destacar a riqueza da fotografi a 
entendida nesse trabalho com um “olhar” estrangeiro. 
Nessa perspecধ va, a fotografi a pode ser considerada como: 
cicatriz, convite, esquecimento, memória, recordação, aproximação, 
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ou ainda, uma imagem que, ao ser congelada, estabelece uma relação 
dialógica com o tempo, o espaço e as pessoas pertencentes ou não a 
ela nesse enredo. Para Kossoy (2007) a fotografi a é “objeto relicário” 
que mantém a lembrança.
Desta forma, as fotografi as do tempo de escola dos profes-
sores colaboradores tomam o senধ do de guarda, de aproximação, de 
pertencimento, de subjeধ vidade e de coleধ vidade. Trata-se aqui da 
possibilidade de um movimento de nos reconhecermos, a parধ r da 
fotografi a como sujeitos históricos. A fotografi a é testemunho de algo 
que ocorreu, portanto, pode informar e re(contar) uma história de 
vida e da escola na qual frequentamos grande parte de nossas vidas.
Alves (2008) comenta que as fotografi as “ofi ciais” de escola 
revelam dentre os inúmeros instantes capturados: as turmas e a 
professora da sala, que por sua vez, na maioria das vezes, ocupava 
lugar de destaque na foto como também o registro dos eventos 
ocorridos na escola entre outros.
Para Barthes (1984) essas representações sobre as fotogra-
fi as “ofi ciais” se consধ tuem no primeiro movimento da fotografi a 
chamado de “studium”, no qual os acontecimentos estão postos quase 
que imortalizados e cristalizados. Há ainda, o segundo movimento 
denominado “punctum” marcado por “além da imagem”, portanto, 
podem estabelecer uma analogia com uma picada de inseto, um 
buraco, uma mancha, ou seja, uma marca a ser desvelada do coধ -
diano escolar.
Assim, reconhecer o “punctum” de uma fotografi a, ou seja, o 
avesso, exige uma ruptura com o pensamento linear predominante 
do modelo cartesiano. Trata-se, portanto, de ir além da ilustração e 
dar a possibilidade que a fotografi a assuma-se como um possível 
convite para a narraধ va do sujeito, numa espécie de memória-apro-
ximação.
 Tentar ressignifi car além da imagem requer uma intensa 
operação de caça, das brechas, dos silêncios, dos indícios, das fi s-
suras, das cicatrizes e principalmente das vozes. Apoiando-me em 
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Benjamim (2011) as fotografi as podem trazer signifi cados ocultos 
de essência ímpar.
Neste senধ do, a fotografi a contada pelo narrador/professor 
possibilita informar, representar e fazer signifi car um acontecimento 
dentro de uma faধ a temporal e espacial do instante ali fl agrado.
Desta forma, o “punctum” acima destacado, ao ser fomentado 
pela narraধ va que o sujeito produziu ao entrar em contato com a 
fotografi a de escola pode revelar indícios da cultura escolar. 
Assim ao tomar como objeto de estudo nesta pesquisa a 
cultura escolar, especialmente da matemáধ ca, para dialogar com 
este trabalho tomo como referência os estudos de Fiorenধ ni (1995). 
O autor acima citado, dentre os inúmeros trabalhos realiza-
dos no campo da Educação Matemáধ ca, pesquisou também como 
a trajetória do ensino da matemáধ ca escolar se deu pautado nas 
concepções de ensino presentes nas escolas, na grade curricular dos 
cursos de Pedagogia, nas licenciaturas em Matemáধ ca, nos cursos 
de formação docente, nas políধ cas públicas, nas crenças sobre o 
conhecimento matemáধ co, nas concepções de aprendizagem, na 
forma como se consধ tuíram as relações de professores e alunos, na 
história da matemáধ ca e nos conteúdos presentes como também 
ausentes, entre outros. 
Desta forma, creio que possibilitar que as fotografi as possam 
ser vistas pelo avesso, ou seja, ao serem descongeladas a parধ r da 
narraধ va que se desencadeia podem trazer à tona a matemáধ ca 
vivida pelo professor colaborador e fornecer pistas e indagações 
sobre a consধ tuição do ser e do profi ssional. Apoio-me, também, na 
concepção dos estudos de Garnica (2009, p.81) sobre o conceito de 
narraধ va em Educação Matemáধ ca. Para esse autor narrar:
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É contar uma história, e as narraধ vas [...] oferecem em si a 
possibilidade de análise, aqui, como um processo de atri-
buição de signifi cado que um ouvinte/leitor/apreciador do 
texto do outro apropriar-se, de algum modo, desse texto, 
numa trama interpretaধ va, e tecer, a parধ r dele, signifi cados 
que podem ser incorporados numa trama narraধ va própria, 
num processo con঩ nuo de ouvir/ler/ver; atribuir signifi cado; 
incorporar; gerar textos que são ouvidos/lidos/vistos pelo 
outro que a eles atribui signifi cados, incorpora-os, gerando 
textos que são ouvidos/lidos/vistos.
 Assim, ora as fotografi as evocam lembranças nos professores 
entrevistadas, e/ou ao mesmo tempo, ora podem revelar nas entre-
linhas, por meio das narraধ vas produzidas por eles, um coধ diano 
escolar movido por um misto de sensações e emoções.
A IMAGEM REFLETIDA NO ESPELHO: A PESQUISADORA E A 
PROFESSORA NARRANDO SUAS HISTÓRIAS
A estação do ano era outono, um sábado chuvoso e de tempe-
ratura baixa, talvez tenha sido a mais baixa do ano. De qualquer 
forma, já havia separado o material da entrevistada há alguns 
dias. Preparei uma toalha branca, com as fotos e os materiais 
(aࣅ vidades realizadas na educação infanࣅ l) trazidos pela Sueli**. 
A sensação de tê-los a minha disposição me trazia muita inse-
gurança, por se tratar de “coisas preciosas”. A campainha tocou 
às nove horas em ponto, conforme havíamos combinado. Nossa! 
Pensei, ela veio! Recebi Sueli e seu fi lho! Ela já frequentava espo-
radicamente a minha casa, pois já nos conhecíamos. Sueli tem 
grau de parentesco com a minha fi lha que acabou ajudando-me 
nesse dia, cuidando do fi lho dela durante a entrevista. Mamis e 
Papito, forma carinhosa de chamar os meus pais, ao saberem da 
vinda da Sueli se anteciparam e prepararam um almoço mineiro 
delicioso e para a sobremesa mousse de maracujá! Confesso que 
estava muito nervosa e para começar a entrevista, arrisquei-me 
mostrando uma fotografi a dela e perguntei-lhe sobre o que ela 
recordava, só sei que pelas minhas impressões tudo estava tenso 
e pude conformar isto na videogravação, pelos gestos, silêncios, 
posicionamento dos braços... Com o passar do tempo parece-me 
que a conversa fi cou gostosa, mais leve. Sueli apresentou-me 
nas suas palavras muitos achados, descobertas, inquietações, e 
** O nome da professora é fi c঩ cio, atendendo as normas éধ cas da pesquisa.
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é claro que algumas questões que gostaria que ࣅ vessem vindo 
não apareceram e uma certeza foi desconstruída! Que bom! A 
fotografi a não foi a ferramenta central de toda a materialidade 
apresentada e sim um disparador para a conversa, a parࣅ r dela 
reavivou-se a memória, risos e frustrações. Em alguns momen-
tos, as narraࣅ vas de Sueli tornaram-se minhas histórias também, 
especialmente quando ela falou sobre a lembrança que ࣅ nha do 
“cheiro” do giz de cera, não hesitei e logo falei da caixa de lápis 
de Faber Castell de 48 cores que não ࣅ ve! (nota de campo da 
pesquisadora em 24 de maio 2014)
Optei por abrir essa seção narrando o encontro “comigo 
mesmo” na condição de da pesquisadora durante a realização da 
entrevista narraধ va. Tal escolha foi feita, em virtude da própria po-
sição que ocupo na pesquisa e do meu próprio compromeধ mento 
que numa perspecধ va de pesquisa-formação, formar-se pressupõe 
o exercício de autoformação de todos os envolvidos.
Assim, ao mesmo tempo em que a pesquisadora se distancia 
para dar conta da pesquisa, ela inevitavelmente se aproxima das 
histórias de vida das professoras e de sua própria história, no con-
trapelo da modernidade líquida explicitada por Zigman Baumant. 
Acredito que o ato de narrar pode produzir senধ dos, a parধ r da 
disponibilidade de um sujeito que escuta, escreve e refl ete.
Esse movimento mobiliza a criar, metaforicamente, uma 
imagem refl eধ da no espelho. Assim, a narraধ va da professora ora 
converge e ora diverge com a da pesquisadora e com outros, confor-
me destacado pela nota de campo: “as narraࣅ vas de Sueli tornaram-se 
minhas histórias também, especialmente quando ela falou sobre a lem-
brança que ࣅ nha do “cheiro” do giz de cera, não hesitei e logo falei da 
caixa de lápis de Faber Castell de 48 cores que não ࣅ ve!”
Desta forma, a nota de campo se torna um instrumento 
proऄ cuo, pois recupera detalhes importantes acontecidos durante a 
entrevista narraধ va. Creio que a nota possibilita para a pesquisadora 
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compreender alguns fenômenos ocorridos no momento da entrevista 
que podem ser ressignifi cados, a parধ r da escrita e leitura cuidadosa.
Assim, a pesquisadora neste movimento se torna “perso-
nagem” do evento, conforme (CLANDININ; CONNELY, 2011), ou 
seja, por meio da entrevista narraধ va, ela também se reconhece 
como sujeito histórico, portanto, pertencente a um grupo a parধ r 
do diálogo que estabelece com a entrevistada.
Vale mencionar que o encontro foi realizado fora do ambiente 
formal, a fi m de trazer uma “leveza” e tentar diminuir a ideia de domi-
nação, ou seja, de uma relação hierarquizada por parte pesquisadora.
Uma outra questão que merece destaque refere-se ao 
apontamento realizado pela pesquisadora:“Confesso que estava 
muito nervosa” (nota de campo da pesquisadora). Apoiando-me em 
Ferraroষ   (2010) concordo que “toda entrevista biográfi ca é uma 
interação social completa, um sistema de papéis, de expectaধ va, de 
injunções de normas e valores explícitos e, por vezes, até de sanções. 
Toda entrevista biográfi ca esconde tensões, confl itos e hierarquias 
de poder [...]” (p. 46). 
Desta forma, o contato da pesquisadora com a entrevistada 
demanda um planejamento para se estabelecer um clima favorável, 
esbarra num movimento que envolve uma complexidade entre os 
pares, especialmente da própria relação do papel social que a pes-
quisadora tem com a entrevistada. 
Nesse senধ do, toda entrevista gera expectaধ vas, alegrias e 
angúsধ as e uma relação de poder. Assim, colocar-se na pesquisa, 
tanto para a pesquisadora bem como para os sujeitos é uma tarefa 
delicada e muitas vezes, vista com resistência. Para (JOSSO, 2010), 
em especial na condição de pesquisador, trata-se de um “trabalho 
de descolonização interior de um modelo escolar dominado”, ou 
seja, a relação de dominação e dominado demarcada historicamente 
deve prevalecer. Comparধ lho a seguir um trecho da transcrição da 
entrevista com a professora Sueli em que ela narra suas lembranças 
da escolarização inicial:
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Também tenho a lembrança da tabuada que minha mãe 
fi cava fazendo chamada oral da tabuada, e quando eu não 
obedecia meu casধ go era falar várias vezes a tabuada em 
voz alta.
Lembro-me da professora na 3ª série que ela cobrava a 
tabuada até a do 5, e eu sempre ধ ve difi culdade de memo-
rização da tabuada, comecei a fi car com medo das aulas. Era 
a professora Sil..... Ela era muito brava e todo mundo ধ nha 
medo de cair com ela.
Em casa não queria mais fazer o dever de casa com medo da 
minha mãe me bater por eu não saber, então todos os dias 
eu falava que não ধ nha dever, até eu levar uma advertência 
por não fazer dever de casa.
Eu lembro de uma prova que a professora falou que eu ধ nha 
ধ rado “D” na prova. Que ela ia mandar bilhete para minha 
mãe. Nossa eu chorava tanto, mais eu chorava, porque bilhe-
te naquela época se eu ganhasse bilhete era chegar em casa 
e apanhar. [...] Eu acho que era Matemáধ ca, eu tenho quase 
que certeza. Tinha aquele “D” bem grande vermelho.[...] Era 
no segundo ano era conধ nha de mais, menos, eu acho que 
era aquela de colocar chave..[...] Tudo era ... no dia das mães, 
na capa, no envelope...(entrevista narraধ va da professora 
Sueli, 24 de maio 2014)
Nessa trama trago a minha narraধ va dos tempos de escola, 
especialmente as memórias das aulas de Matemáধ ca. 
Tinha dever de férias. Eram muitas cópias, conধ nhas e pro-
blemas. Recordo-me que ধ nha que dividir a folha ao meio 
com um traço, montar a conta e colocava SM, sentença ma-
temáধ ca, às vezes ধ nha que colocar um quadradinho. 
Agora me lembrei das tabuadas. Tinha que decorar para a 
chamada oral. O coração da gente parece que ia saltar da 
camiseta, ou melhor, do guarda-pó branco. Uma espécie de 
uniforme escolar que fi cávamos parecidos como cienধ sta e 
do sapato colegial. 
Lembro-me da professora Francisca que ধ nha unhas grandes 
e vermelhas e pegava a gente pelo queixo na lousa durante a 
correção dos exercícios. (narraধ va da pesquisadora)
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A parধ r de uma análise cuidadosa do recorte da entrevista 
da professora Sueli e da narraধ va da pesquisadora é possível pensar 
aspectos sobre a cultura escolar, sobretudo as regularidades pre-
sentes nas aulas de Matemáধ ca do Ensino Fundamental I vivida por 
elas. Dá-se destaque, portanto, a compreensão da narraধ va pessoal. 
Delory-Momberger (2014, p.22) jusধ fi ca: “A escrita biográfi ca não 
dissocia jamais a relação consigo mesmo da relação com o outro”.
Assim, o ensino de Matemáধ ca vivido por elas era tradicional, 
evidenciado, por exemplo, com o treino exausধ vo da tabuada, bem 
como a “cobrança” por parte da professora que inclusive provocava 
medo nas alunas e que essa situação foi revelada a parধ r da narraধ va. 
Para Bragança (2012, p. 21), a narraধ va pode ir:
[...]Despertando histórias de professores que possam ir 
animando a si próprios e a seus estudantes, mobilizando a 
quem as narra e a quem as escuta, encorajando desejos de 
comparধ lhar dores e alegrias; afi nal, narrar experiências pode 
funcionar como um an঩ doto do medo e da inércia reprodu-
tora, para alimentar liberdade e democracia [...]
Ainda, em relação à narraধ va de Sueli, vale destacar também 
como a avaliação e as notas que faziam parte do processo educaধ vo 
eram encaradas pelo professor, a parধ r do que nos conta a Sueli, em 
que a ela se lembrou da frase proferida por sua professora que “ia 
mandar bilhete”, neste caso referindo-se à mãe. 
Tal aধ tude da professora sugere a necessidade de dar visibilida-
de ao resultado obধ do na prova realizada por Sueli e que, por sua vez, 
deveria ser comunicada à família, informando o resultado insaধ sfatório, 
portanto, solicitando uma possível intervenção da família. Ou seja, 
pareceu-me por conta da narraধ va apresentada por Sueli que ধ rar nota 
baixa era um problema exclusivo do âmbito familiar, dando a entender 
nas entrelinhas que não havia mais o que fazer.
Desta forma, apoio-me no conceito sobre cultura escolar, na 
perspecধ va de Viñao Frago (1998, p. 168-169): “conjunto de teorias, 
princípios ou critérios, normas e práধ cas sedimentadas ao longo do 
tempo no interior das insধ tuições educaধ vas”. Assim, as pessoas que 
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passam pela escola incorporam essas culturas e passam a validar o 
que deve ou não ser feito na escola.
Outra questão a considerar refere-se à nota e a uধ lização das 
letras (A, B, C, D e E) idenধ fi cadas pelas cores da caneta (azul e verme-
lha) uধ lizadas pela professora. No caso da Sueli, a cor vermelha para 
mostrar o resultado insaধ sfatório obধ do por ela na prova, conforme 
narraধ va: “Tinha aquele “D” bem grande vermelho”. Assim, por meio da 
narraধ va da professora Sueli foi possível idenধ fi car nela a frustração, 
em virtude, da menção recebida na prova de Matemáধ ca. Cezari e 
Grando (2008), em relação à cultura de aula de matemáধ ca destacam 
que é muito comum, a impregnação de senধ mentos negaধ vos.
Destaco que não há a intenção aqui de descaracterizar o tra-
balho realizado pela professora de Sueli, pois muito provavelmente, 
a forma de agir dela está imbricada na própria história do ensino de 
Matemáধ ca. Assim, muito do que a professora dela internalizou em 
sua práধ ca docente é refl exo também de sua escolarização inicial 
na condição de aluna.
Considerando o contexto histórico da década de 1980, a 
proposta curricular do Estado de São Paulo muito provavelmente já 
esধ vesse insধ tuída na época da escolarização de Sueli. Esse docu-
mento ofi cial trazia a concepção de avaliação, em que prescrevia a 
possibilidade de minimizar as fragilidades do aluno, ou seja, oportu-
nizar maior ênfase no processo do que no produto. 
Nesse senধ do, tal concepção parece não ter ecoado na práধ -
ca docente, prevalecendo, portanto, na maioria das vezes, o resultado 
fi nal da aprendizagem do aluno com caracterísধ cas de punição e 
de discriminação, em virtude, da nota obধ da. Desta forma, o erro 
ou lacunas comeধ das pela aluna quase que não contribuíram para 
pensar as formas de aprender e ensinar Matemáধ ca na sala de aula.
Um outro ponto de intersecção entre as narraধ vas de Sueli e 
da pesquisadora refere-se ao recorte temporal da escolarização das 
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envolvidas, que embora diferentes, uma da outra, trouxeram muitas 
regularidades, no que tangem as questões voltadas para a Matemáধ ca.
Vale destacar que Sueli esteve nos bancos escolares pela 
primeira vez há quase vinte anos atrás e a narraধ va dela dá indícios 
de ter vivido um ensino tradicional de Matemáধ ca, assim como a 
pesquisadora por meio de sua narraধ va.
Idenধ fi cou-se que a pesquisadora ao problemaধ zar as tra-
jetórias do tempo de escola da professora, apoiada nas fotografi as 
do acervo parধ cular juntamente com as narraধ vas possibilitaram a 
compreensão da cultura de aula de matemáধ ca na qual ela também 
se idenধ fi cou. Assim, esse movimento em que vários atores se colo-
cam em diálogo e comparধ lham as suas histórias de vida traz à tona, 
por meio da refl exão, de onde falamos, o que vivemos e senধ mos 
das alegrias e dores do tempo de escola.
Ainda em relação à entrevista a professora na frase “Tudo 
era ... no dia das mães, na capa, no envelope...” ela referiu-se ao seu 
envelope pardo que conধ nham as aধ vidades realizadas por ela, 
especialmente os origamis*** que possivelmente tornaram-se uma 
“marca” de sua professora da Educação Infanধ l, pois eles estavam 
muito presentes nas aধ vidades de Sueli. 
As narraধ vas e as fotografi as permitem analisar os contextos 
e períodos escolares nos quais as imagens foram produzidas e possi-
bilitam atribuir senধ dos e signifi cados singulares e coleধ vos, portanto, 
estabelecendo uma proximidade em relação com a matemáধ ca escolar 
vivida. Trata-se de situar as fotografi as numa relação de tempo- espaço 
e as narraধ vas como possibilidades de dar voz à professora.
ALGUNS ALINHAVOS: AS PRIMEIRAS REFLEXÕES
Nesse movimento da pesquisa, especialmente das entre-
vistas narraধ vas e da escrita de minhas memórias e na busca de 
***  Surgiram há muito tempo. No início, foi apenas domínio dos orientais. Porém, hoje em 
dia, já é conhecida em todo o mundo. Também muito conhecida por origami, esta técnica 
consiste em dobrar um papel, e fazer com que se torne uma forma. Desde uma simples 
estrela, até castelos muito bem planejados e bem feitos.
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uma pesquisadora que busca indícios e lastros muitas inquietações 
e incertezas já se fazem presentes. 
A primeira delas é pensar na narraধ va da professora Sueli e 
nos possíveis signifi cados que se remetem ao senধ do dado ao lugar 
de que se fala. Lugar, esse aqui representado pela escola que é mar-
cado por uma diversidade de senধ mentos: alegria, medo e aceitação 
ou até mesmo certo conformismo das marcas negaধ vas produzidas 
em algumas situações de sua vida escolar. A sensação transmiধ da 
por meio de sua fala é de certa naturalização dos acontecimentos 
vividos por ela.
 A escola confi gurou-se, no campo das disciplinas, especial-
mente da Matemáধ ca como refl exo de um possível isolamento e de 
negação das possibilidades de aprender Matemáধ ca.
A narraধ va da Sueli trouxe ves঩ gios de uma escola regulada 
por uma avaliação que tem em suas premissas a classifi cação e a 
presença da organização de um currículo linear que não levou em 
conta as potencialidades dos alunos. A presença de um modo único 
de ensinar, privilegiando a memorização, portanto, desconsiderando 
o tempo de aprendizagem dos alunos. 
 No campo da Matemáধ ca pareceu persisধ r uma preocu-
pação excessiva com o treino e a mecanização dos algoritmos, 
impossibilitando que o aluno consiga aধ ngir níveis de abstração tão 
necessários à aprendizagem.
Essa comunicação foi apenas uma tentaধ va inicial de com-
preender a fotografi a como convite, a narraধ va como possibilidade 
para dar voz à professora colaboradora encorajando-a falar da Mate-
máধ ca presente na sua escolarização, bem como da pesquisadora se 
senধ r pertencente a esse grupo, mostrando também o seu percurso 
estudanধ l. Espera-se que esta brecha aberta possa se misturar a 
outras vozes e ressignifi car nossas re(descobertas) sobre o ensino 
da Matemáধ ca e produzir novos ecos de ressignifi cação das nossas 
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histórias de escolarização e que elas possam fazer re(pensar) o fazer 
docente. “Cada um sabe a dor e a delícia de ser o que é”.
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EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E HISTÓRIAS 
INFANTIS NO CICLO DE ALFABETIZAÇÃO: 
análise de livros infanধ s presentes no PNAIC1
Talita Fernanda de Souza*
Cármen Lúcia Brancaglion Passos*
INTRODUÇÃO
A alfabeধ zação matemáধ ca muitas vezes é relacionada ao 
domínio de códigos necessários para sobreviver dentro da escola. 
Porém, essa área do conhecimento vai além do espaço escolar, pois 
possui extrema relação com a vida social do aluno. Documentos 
publicados pelo Ministério da Educação (BRASIL, 2014), pesquisas 
relacionadas à alfabeধ zação matemáধ ca na perspecধ va do letramen-
to (BERTINI; PASSOS, 2014) e sobre a importância da leitura e escrita 
nas aulas de matemáধ ca (SOUZA, 2013; 2014), têm destacado como 
fundamental, que professores alfabeধ zadores percebam essa relação. 
Nessa perspecধ va, o Programa de Formação de Professores 
Pacto Nacional Pela Alfabeধ zação na Idade Certa em Educação Ma-
temáধ ca – PNAIC foi consধ tuído no Brasil. Esse programa tem como 
objeধ vo a formação conধ nuada de professores alfabeধ zadores e, em 
relação à alfabeধ zação matemáধ ca, a abordagem é na perspecধ va 
do letramento. Tendo como compromisso alfabeধ zar e letrar todas 
as crianças brasileiras em língua portuguesa e em matemáধ ca até o 
fi nal do ciclo de alfabeধ zação (1º ao 3º ano do Ensino Fundamental), 
o PNAIC focalizou aspectos da Educação Matemáধ ca na formação 
ocorrida em 2014. 
1 Apoio parcial CNPq/PIBIC.
*  Universidade Federal de São Carlos | talita.fsouza13@gmail.com
*  Universidade Federal de São Carlos | carmen@ufscar.br
A formação conধ nuada de professores alfabeধ zadores na 
área da Educação Matemáধ ca contou com subsídio de material escri-
to, organizado em oito Cadernos de Formação2, que dizem respeito 
aos conteúdos matemáধ cos com os quais as crianças devem ter 
contato em período de alfabeধ zação e à organização pedagógica das 
aulas para a aprendizagem da matemáধ ca e também outros cadernos 
referentes à educação matemáধ ca no campo, educação matemáধ ca 
inclusiva e jogos na alfabeধ zação matemáধ ca (BRASIL, 2014).
Em tais Cadernos (BRASIL, 2014, p. 25) também são pro-
postas diversas sugestões no senধ do “de tornar o processo de 
alfabeধ zação matemáধ ca na perspecধ va do letramento signifi ca ধvo 
para as crianças” fazendo uso de situações coধ dianas e contribuindo 
para que não haja na escola a separação de dois mundos: o mundo 
da sala de aula e o mundo fora da sala de aula. 
A seção inধ tulada “Sugestões de Aধ vidades Para os Encon-
tros em Grupos”, que abre todos os Cadernos de Formação, indica 
que as formações sejam iniciadas com uma leitura deleite, em que 
“por vezes a leitura é seguida pela discussão de como a Literatura 
Infanধ l e a Matemáধ ca podem dialogar” (BRASIL, 2014, p. 15).
Desse modo, pode-se verifi car que a ligação da matemáধ ca 
com a língua materna, por meio de histórias infanধ s é valorizada e 
abordada no PNAIC para o processo de ensino-aprendizagem da 
matemáধ ca no ciclo de alfabeধ zação. Essa conexão é considerada 
de extrema importância para que o ensino oferecido às crianças de 
seis a oito anos de idade seja de qualidade. 
Os livros de histórias infanধ s, sugeridos nos Cadernos de 
Formação do PNAIC como recurso-didáধ co pedagógico no ensino 
da matemáধ ca no ciclo de alfabeধ zação, consধ tuiu-se como objeto 
de estudo da Iniciação Cien঩ fi ca, que apresentamos neste arধ go. 
2  1. Organização do trabalho pedagógico; 2. Quanধ fi cação, registros e agrupamentos; 
3. Construção do sistema de numeração decimal; 4. Operações na resolução de problemas; 
5. Geometria; 6. Grandezas e medidas; 7. Educação esta঩ sধ ca; 8. Saberes matemáধ cos e 
outros campos do saber. Disponíveis em <hħ p://pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11>. 
Acesso 15.01.2016.
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As perguntas que nortearam a pesquisa foram: É possível 
haver conexão entre histórias infanধ s e o ensino da matemáধ ca no 
ciclo de alfabeধ zação? Quais são as contribuições desse recurso 
no processo de letramento matemáধ co? Qual a importância de 
examinar não somente os conteúdos matemáধ cos presentes no 
livro infanধ l quando o professor se propõe a uধ lizar tal ferramenta 
ao ensinar a matemáধ ca? É possível proporcionar o senধ mento de 
prazer, encantamento e descoberta por meio das histórias infanধ s 
ao mesmo tempo em que são uধ lizadas como uma conexão para o 
ensino da matemáধ ca?
Foi realizado um estudo documental/bibliográfi co, procuran-
do idenধ fi car nos livros de histórias infanধ s indicados nos cadernos 
de formação do PNAIC: o contexto do enredo do livro; o conteúdo 
matemáধ co - implícito ou explícito – que poderia ser desenvolvi-
do por professores alfabeধ zadores em suas aulas; a existência de 
indício de algum ধ po de aধ tude no enredo do livro; propostas de 
aধ vidades que envolvem a matemáধ ca e; possíveis contribuições das 
ilustrações para a compreensão da história infanধ l e dos conteúdos 
matemáধ cos envolvidos. 
Este texto está organizado em três seções. Na primeira, são 
apresentados os aportes teóricos que subsidiaram o estudo; em 
seguida descreve-se a metodologia empregada para a invesধ gação; 
na seção da análise procurou-se explicitar os eixos de análise que 
emergiram das categorias construídas à priori, mencionadas acima. 
Por fi m tecemos algumas considerações a respeito do estudo.
HISTÓRIAS INFANTIS: APRENDER E ENSINAR MATEMÁTICA 
NOS ANOS INICIAIS 
Smole et al. (2001, p. 02) preconizam que uma maneira 
inovadora de se trabalhar a matemáধ ca via invesধ gação e situações-
-problema é por meio das histórias infanধ s. As autoras ressaltam que 
não é recente o reconhecimento da riqueza do potencial literário que 
os livros infanধ s possuem para a alfabeধ zação devido ao es঩ mulo 
que representa na construção do código da língua escrita.
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Cabe destacar que, quando pensamos em textos nas aulas de 
matemáধ ca, de acordo com Fonseca e Cardoso (2005), a princípio, 
nos lembramos de textos que se referem somente aos conteúdos 
matemáধ cos, como os dos livros didáধ cos, por exemplo. Contudo, há 
textos que em sua origem não foram criados para ensinar matemáধ ca, 
porém, essa relação pode ser estabelecida. As autoras esclarecem que 
pode-se fazer o uso de textos que pertencem a outros contextos para 
explorar a matemáধ ca com o intuito de evidenciar o seu aspecto social.
Sendo assim, as histórias infanধ s podem ser relacionadas à 
matemáধ ca e oferecer maior contextualização para o seu ensino, o 
que é fundamental para que ocorra uma aprendizagem signifi caধ va, 
na perspecধ va do letramento. 
Em concordância com Fonseca e Cardoso (2005), é neces-
sário que seja estabelecida uma situação específi ca das leituras 
sociais nas aulas de matemáধ ca, pois assim o aluno poderá procurar 
respostas para possíveis dúvidas nos textos, o que auxilia na solução 
de uma necessidade real. Assim, é válido pensar: Por que também 
não uধ lizar práধ cas de leitura e escrita nas aulas de matemáধ ca, 
tendo em vista sua importância para o desenvolvimento da língua 
materna juntamente com a matemáধ ca? Por que não unir histórias 
infanধ s a uma práধ ca com interdisciplinaridade? 
O ensino da matemáধ ca, nessa perspecধ va, deve ser visto 
como um processo criaধ vo que supere a supervalorização do as-
pecto sintáধ co do ensino e valorize o aspecto semânধ co. Ou seja, 
o ensino de matemáধ ca não pode se restringir aos números e às 
quatro operações básicas, assim como, não deveria trazer imposições 
às crianças quanto à maneira de pensar, de agir e de registrar seus 
pensamentos. De acordo com documentos introdutórios do PNAIC, 
o ensino de matemáধ ca nos anos iniciais não deveria ser enquadrado 
em modelos pré-estabelecidos, os quais, infelizmente, são práধ cas 
que, muitas vezes, permanecem dentro das escolas até os dias de 
hoje (BRASIL, 2014).
Por outro lado, o trabalho com a práধ ca de leitura e de escrita 
juntamente à matemáধ ca, durante muito tempo foi visto como algo 
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“inapropriado”, pois eram ধ das como práধ cas de naturezas diferentes 
e, consequentemente, também deviam ser trabalhadas separada-
mente, já que se acreditava que, a alfabeধ zação na língua materna 
antecedia qualquer abordagem de outras áreas do conhecimento.
Entretanto, conforme explicitam Souza e Oliveira (2010), a 
apropriação da língua materna e da matemáধ ca inicia-se antes de se 
ter contato sistemaধ zado com a escola. Neste senধ do, para Smole 
et al. (2001), a conexão da matemáধ ca com histórias infanধ s pode 
confi gurar-se em uma maneira de diminuir esse distanciamento. 
Carneiro e Passos (2007, p. 02), explicam que “a literatura infanধ l 
nas aulas de matemáধ ca é uma das possibilidades para tornar essa 
disciplina mais interessante e moধ vadora”.
Souza e Oliveira (2010) esclarecem que a ligação da mate-
máধ ca com a língua materna, de fato, existe, pois a matemáধ ca é 
um conhecimento que não possui oralidade própria, e, portanto, é 
necessária uma conexão com a língua materna. 
Ao ser feito o uso da escrita e da leitura, segundo Andrade 
(2005), uধ lizamos diversas linguagens, sendo umas delas, a linguagem 
matemáধ ca. Tendo isso em vista, verifi ca-se que, as alfabeধ zações na 
língua materna e em matemáধ ca possuem muitas afi nidades. Apesar 
de serem diferentes, possuem o mesmo propósito, que é possibilitar 
a comunicação entre as pessoas. 
Silva (2003, p. 18) também aponta que pode ocorrer diálogo 
entre a matemáধ ca e a língua materna, pois ambas as linguagens 
estão relacionadas por fazerem parte do processo de formação do 
ser humano. A importância da integração entre as diferentes áreas do 
conhecimento é destacada pelo autor, “principalmente com a língua 
materna, promovendo o desenvolvimento integral do indivíduo”. A ma-
temáধ ca, como uma das linguagens nesse processo, dá possibilidade 
de a criança formar os primeiros esquemas operatórios, auxiliando, 
juntamente à língua materna, na leitura e na compreensão do mundo. 
Silva (2003, p. 73), se apoiando nos estudos de Machado 
(1991), ressalta que pelo fato de a matemáধ ca não ter oralidade 
própria, ela está voltada para a escrita, contudo é válido considerar 
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que, “a escrita não apresenta para a Matemáধ ca um segundo código 
de representação, mas um código único, embora haja uma relação 
entre as mesmas”. Para Machado (1991, p. 10) 
Entre a Matemáধ ca e a Língua Materna existe uma relação 
de impregnação mútua. Ao considerarem-se estes dois temas 
enquanto componentes curriculares, tal impregnação se revela 
através de um paralelismo nas funções que desempenham, 
uma complementariedade nas metas que perseguem, uma 
imbricação nas questões básicas relaধ vas ao ensino de ambas.
A relação entre a língua portuguesa e a matemáধ ca pode ser 
proporcionada por meio de histórias infanধ s nas aulas de matemá-
ধ ca, como assevera Silva (2003, p. 75): “a linguagem matemáধ ca é 
híbrida, pois resulta do cruzamento de sua linguagem única com uma 
linguagem natural, no nosso caso, o português”. 
Smole et al. (2001) defendem a aproximação da matemáধ ca 
com o ensino da língua materna visto que essa aproximação pode 
gerar mudanças signifi caধ vas no ensino da matemáধ ca, contribuin-
do para o desenvolvimento de habilidades de língua materna e de 
matemáধ ca simultaneamente, de maneira lúdica.
Silva (2003, p.95), concorda com esse pressuposto e afi rma 
que o estudante “não aprende primeiro a matemáধ ca para depois 
usá-la na interpretação da literatura, ou o oposto dessa afi rmação, 
mas pode explorar as ideias matemáধ cas e a história do texto, ao 
mesmo tempo”. Para o autor, ao acontecer a conexão entre diferentes 
áreas, é possível haver a interrogação do texto, formulação de novas 
ideias e fazer matemáধ ca com a exploração que o texto do livro 
infanধ l proporciona. 
Quando nos referimos à uধ lização de histórias infanধ s para 
o ensino da matemáধ ca, de modo implícito, estamos considerando 
a interdisciplinaridade no ensino, que segundo Fonseca e Cardoso 
(2005), não se trata de um trabalho fragmentado. O que predomi-
na é a ação coleধ va, que segundo Kleiman e Moraes (1999, apud 
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FONSECA; CARDOSO, 2005), possibilita a ligação das disciplinas, a 
qual está interligada às práধ cas sociais dos alunos. 
Estudar matemáধ ca na perspecধ va da interdisciplinaridade 
pode contribuir para que a criança torne-se uma leitora autônoma em 
matemáধ ca, pois segundo Solé (1998, apud FONSECA; CARDOSO, 
2005), ela estará compreendendo o texto não através de perguntas 
pré-estabelecidas a serem respondidas. Ela poderá se deparar com 
uma variedade de quesধ onamentos colocados pelo movimento 
proporcionado pela leitura, em que aধ vidades matemáধ cas e práধ cas 
sociais se complementam.
Cabe ressaltar que, o uso de histórias infanধ s para ensinar 
matemáধ ca consধ tui-se em uma maneira que pode contribuir para 
os aspectos citados acima, o que é fundamental, sobretudo nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental, no qual as crianças terão um contato 
sistemaধ zado com essa área do conhecimento e, com isso, formarão 
sua base em relação ao conhecimento matemáধ co. 
METODOLOGIA DA PESQUISA
Trata-se de uma pesquisa documental/bibliográfi ca, de abor-
dagem qualitaধ va visto que o objeto de invesধ gação são documentos 
oriundos de um programa de formação conধ nuada de professores 
alfabeধ zadores: Cadernos do PNAIC. 
Segundo Sá-Silva, Almeida e Guindani (2009), é possível ex-
trair dos livros grandes informações e seu uso deve ser cada vez mais 
valorizado. Além disso, os livros são materiais construídos em um 
contexto sócio histórico, e que, possuem conteúdos que podem ser 
analisados em pesquisa. Nesta pesquisa, os livros são os de histórias 
infanধ s, citados nos cadernos de formação em Educação Matemáধ ca 
do PNAIC.
A análise dos livros foi interpretaধ va. Como sugere Severino 
(2002), buscou-se relacionar o estudo do referencial teórico, apre-
sentado na seção anterior, e as informações obধ das nesses livros, na 
perspecধ va de idenধ fi car as possíveis contribuições que a conexão 
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entre a matemáধ ca e as histórias infanধ s pode oferecer para o ciclo 
de alfabeধ zação. 
As etapas desse estudo iniciaram-se pelo levantamento dos 
livros infanধ s indicados em cada um dos oito Cadernos de Formação 
em Educação Matemáধ ca do PNAIC. Constatou-se a indicação de 
20 livros de histórias infanধ s. Diante desse número, optou-se por 
selecionar um livro por Caderno de Formação, para isso o processo 
de escolha desses livros seguiu os seguintes passos: a) leitura atenta 
de todos os livros; b) idenধ fi cação daquele que revelasse ter mais 
relação com o conteúdo matemáধ co tema do Caderno de Formação 
correspondente. Com esse critério idenধ fi camos os oito livros que 
compuseram o corpus desta pesquisa: 
Quadro 1 – Livros analisados na pesquisa
 Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa.
Após a escolha dos livros, realizou-se a releitura detalha-
da, buscando idenধ fi car: 1) o contexto do enredo da história; 2) 
o conteúdo matemáধ co – implícito ou explícito que poderia ser 
desenvolvido por professores alfabeধ zadores em suas aulas; 3) a 
existência de indícios de algum ধ po de aধ tude no enredo do livro; 
4) Proposta de aধ vidades envolvendo a matemáধ ca e; 5) possíveis 
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contribuições das ilustrações para a compreensão da história infanধ l 
e dos conteúdos matemáধ cos envolvidos. 
LIVROS DE HISTÓRIAS INFANTIS DO PNAIC: CONTEÚDOS 
MATEMÁTICOS QUE PODEM SER EXPLORADOS
As categorias de análise foram defi nidas à priori, portanto, 
a leitura e os estudos realizados foram direcionados para aধ ngir 
aos objeধ vos da invesধ gação. Ressalta-se que os livros analisados 
nesta pesquisa estão sugeridos em cada Caderno de Formação do 
Programa de Formação Conধ nuada do PNAIC, na seção inধ tulada 
“Sugestões de Aধ vidades Para os Encontros em Grupo”. Assim a 
análise foi realizada considerando: o contexto do enredo do livro; 
o conteúdo matemáধ co; a existência de indício de algum ধ po de 
aধ tude; proposta de aধ vidades; contribuições das ilustrações para 
a compreensão da história infanধ l e dos conteúdos matemáধ cos 
presentes nos livros.
Como pode ser observado no Quadro 2, a realidade e a fan-
tasia assim como a junção desses dois aspectos, estão presentes nos 
contextos encontrados nos enredos das histórias analisadas. Quanto 
à relação de tais contextos com aspectos da realidade, verifi cou-se 
que, três livros possuem relação direta com o coধ diano, tratam de 
temas intrinsicamente relacionados à realidade; dois livros têm re-
lação, porém, em partes, com o coধ diano, pois existe a presença de 
aspectos da fantasia, juntamente com alguns aspectos relacionados 
ao coধ diano. Em três livros não há a relação com o coধ diano, perma-
necendo, somente na fantasia. Ressalta-se que, todos os enredos das 
histórias propiciam um contexto para o aluno, o que dá senধ do para 
a compreensão do próprio texto, assim como para a compreensão 
da matemáধ ca presente nele. 
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Quadro 2 – Análise sobre a relação do contexto das histórias com o coধ diano
 Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa.
Os conteúdos matemáticos presentes nos livros foram 
identificados tendo como referência os eixos estruturantes do 
ensino de matemáধ ca propostos pelos “Elementos Conceituais e 
Metodológicos para Defi nição dos Direitos de Aprendizagem e De-
senvolvimento do Ciclo de Alfabeধ zação (1º, 2º e 3º anos) do Ensino 
Fundamental” (BRASIL, 2012). Assim, como pode ser verifi cado no 
Quadro 3, obteve-se como resultado, que dos oito livros analisados, 
cinco livros envolvem conteúdo de Números, cinco livros tratam 
sobre o conceito de Grandezas e Medidas, três livros desenvolvem a 
temáধ ca de Pensamento Algébrico, dois livros abordam o conteúdo 
de Operações, um livro envolve o conteúdo de Geometria e um 
livro desenvolve o tema de Esta঩ sধ ca. É importante destacar que, 
em alguns casos, em um mesmo livro foram abordados mais de um 
conteúdo matemáধ co, como pode ser observado na tabela a seguir:
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Quadro 3 – Conteúdos Matemáধ cos idenধ fi cados nos livros analisados3
Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa. 
Em relação ao ধ po de abordagem matemáধ ca idenধ fi cada 
nas histórias (Quadro 4) foi verifi cado que cinco livros possuem 
uma abordagem explícita, ou seja, pode-se inferir que há a intenção 
de ensinar conceitos matemáধ cos por meio do texto, contudo, de 
maneira diferente dos livros didáধ cos tradicionais. Já em três livros, 
a abordagem que predomina é a implícita, isto é, possivelmente não 
foram elaborados com a intenção de ensinar matemáধ ca, porém, é 
possível realizar a conexão com essa área do conhecimento. 
3  Neste arধ go, por se tratar de uma análise de livros indicados no PNAIC, optou-se por 
uধ lizar os termos esta঩ sধ ca e geometria. No documento de Direitos de Aprendizagem e 
nos Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemáধ ca uধ lizam-se os termos Tratamento da 
Informação e Espaço e Forma.
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Quadro 4 – Abordagem matemáধ ca idenধ fi cada nos livros 
Livros Abordagem 
Explícita 
Abordagem 
Implícita 
O tempo  X 
O presente de aniversário do marajá X  
Livro dos números, bichos e flores X  
Quem ganhou o jogo? Explorando a adição e a 
subtração 
X  
Clact... clact... clact...  X 
A lua dentro do coco   X 
Fugindo das garras do gato X  
Almanaque Maluquinho – Pra quê dinheiro? X  
 
Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa. 
Os trechos de dois livros apresentados a seguir ilustram as 
considerações feitas sobre a abordagem matemáধ ca:
 [...] Paulo começou a contar um pote e Lucas o outro. Con-
taram bolinha por bolinha. Paulo: - O meu tem vinte. Lucas: - O meu 
dezesseis. Paulo: - Então, quantas bolinhas têm os dois potes juntos? 
Lucas sugeriu: - Vamos contar com os dedos. Aqui tem vinte bolinhas 
e vamos colocar mais dezesseis dedos. - Boa ideia! – Disse Paulo 
animado. Eles usaram os dedos e contaram alto: 21, 22, 23... -Deu 
trinta e seis (Abordagem explícita do conteúdo de operações – Livro: 
Quem ganhou o jogo? Explorando a adição e a subtração).
[...] - Clact... clact... clact... os amarelos todos do lado esquer-
do. E os pedacinhos amarelos foram para o lado esquerdo. 
- Clact... clact... clact... os azuis todos do lado direito! E os 
azuis foram para o lado direito. - Clact... clact... clact... os 
vermelhos fi quem no meio! E os vermelhos fi caram no meio. 
E assim, um pouco mais pra cá e um pouco mais pra lá, a 
tesoura separou os verdes, os pretos e os alaranjados (Abor-
dagem implícita do conteúdo de Geometria e Pensamento 
Algébrico – Livro: Clact... clact... clact...).
Quanto à sugestão de aধ tudes foi possível constatar, como 
expressa o Quadro 5, que quatro livros fazem a indicação de aধ tudes, 
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de maneira direta ou indireta, porém percep঩ vel. Sendo assim, as 
aধ tudes observadas nas histórias foram: respeitar o próximo, priorizar 
as amizades; dar importância ao trabalho em equipe; uধ lizar a mate-
máধ ca em situações coধ dianas; como essa área do conhecimento 
pode se relacionar a outros campos do saber (no caso da história 
analisada, a Educação Física); ouvir a opinião de todos na tomada de 
decisão; como usar, guardar e economizar dinheiro. Em quatro livros 
não há a indicação de aধ tudes aos leitores. 
Quadro 5 – Sugestões de aধ tudes idenধ fi cadas nos livros
Livros Há a 
sugestão de 
atitudes 
Não há a 
sugestão de 
atitudes 
O tempo  X 
O presente de aniversário do marajá X  
Livro dos números, bichos e flores  X 
Quem ganhou o jogo? Explorando a adição e 
a subtração 
X  
Clact... clact... clact...  X 
A lua dentro do coco   X 
Fugindo das garras do gato X  
Almanaque Maluquinho – Pra quê dinheiro? X  
 Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa.
Nos excertos a seguir, pode-se observar a sugestão de aধ tu-
des presentes em dois dos livros analisados:
[...] Mas, afi nal, o que Lucas e seus amigos aprenderam com 
esse jogo? Eles descobriram que a matemáধ ca pode ajudar 
no esporte e que o trabalho em equipe faz a força de um 
grupo! (Sugestão de aধ tudes acerca do trabalho em equipe 
e da uধ lidade da matemáধ ca em outras áreas – Livro: Quem 
ganhou o jogo? Explorando a adição e a subtração).
 [...] Pro dinheiro não faltar, é claro que a soma do que a 
família ganha tem que ser maior do que a soma dos gastos e 
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das dívidas (Sugestão de aধ tudes acerca do uso do dinheiro 
– Almanaque Maluquinho – Pra quê dinheiro?).
Com relação às propostas de aধ vidades, observou-se que 
elas estão presentes em três dos oito livros analisados, sendo que 
todas as propostas acontecem por meio da interação escritor-leitor, 
como observado no Quadro 6. 
Quadro 6 – Análise sobre a proposta de aধ vidades
Livros Há a 
proposta de 
atividades 
Não há a 
proposta de 
atividades 
O tempo X  
O presente de aniversário do marajá  X 
Livro dos números, bichos e flores  X 
Quem ganhou o jogo? Explorando a adição e a 
subtração 
X  
Clact... clact... clact...  X 
A lua dentro do coco   X 
Fugindo das garras do gato X  
Almanaque Maluquinho – Pra quê dinheiro?  X 
Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa. 
Segue exemplos das propostas encontradas:
 [...] Mas, afi nal, o que Lucas e seus amigos aprenderam com 
esse jogo? Eles descobriram que a matemáধ ca pode ajudar 
no esporte e que o trabalho em equipe faz a força de um 
grupo! E você, também já percebeu isso? (Livro: Quem ga-
nhou o jogo? Explorando a adição e a subtração). 
[...] E por falar em lembrança, você se lembra do começo da 
história? Vá, refresque a memória. (Livro: O Tempo)
[...] E agora? Os ratos têm um novo problema. O Gato Malva-
do convidou seu amigo, o Gato Tom, para uma visita. Por isso, 
os ratos fi zeram uma reunião de emergência. [...] Qual opção 
teve mais votos? O que nós podemos amarrar no Gato Tom? 
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Uma coisa com cheiro, uma coisa brilhante ou uma coisa com 
som [...] (Livro: Fugindo das garras do gato).
No que diz respeito ao auxílio das ilustrações, constatou-se que, 
todos os livros analisados subsidiam na compreensão da história e na 
compreensão do conceito matemáধ co abordado em cada uma delas. 
Dessa maneira, por meio da pesquisa, da qual se refere este 
arধ go, foi verifi cado que os livros infanধ s analisados, além de abran-
gerem diversos conteúdos matemáধ cos, como números e operações, 
pensamento algébrico, geometria, grandezas e medidas e esta঩ sধ ca, 
referentes aos eixos estruturantes de matemáধ ca que devem ser 
trabalhados no ciclo de alfabeধ zação, também contribuem para um 
processo de letramento matemáধ co de maneira signifi caধ va. Verifi -
cou-se, portanto, que os contextos das histórias podem propiciar aos 
alunos aprendizagens de conteúdos matemáধ cos matemáধ ca. Verifi -
cou-se ainda sugestões de aধ tudes construধ vas para aos leitores,que 
as propostas de aধ vidades poderão proporcionar interação entre autor 
e leitor e que as ilustrações auxiliam tanto na compreensão da história 
quanto na compreensão do conhecimento matemáধ co intrínseco a ela.
CONCLUSÕES
Por meio deste arধ go procurou-se discuধ r o uso de histórias 
infanধ s como recurso didáধ co-pedagógico para o ensino da ma-
temáধ ca no ciclo de alfabeধ zação, assim como evidenciar alguns 
dos resultados obধ dos com uma pesquisa de iniciação cien঩ fi ca 
concluída que teve como intuito de invesধ gar as contribuições de 
histórias infanধ s sugeridas pelo PNAIC em Educação Matemáধ ca 
para o processo de letramento matemáধ co. 
De acordo com os aspectos analisados na pesquisa, as 
histórias infanধ s podem propiciar uma aprendizagem matemáধ ca 
signifi caধ va às crianças do ciclo de alfabeধ zação. Através de histórias 
infanধ s pode-se oferecer um ensino de matemáধ ca contextualizado, 
como defendem os pesquisadores que subsidiam este estudo.
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Verifi cou-se que as histórias infanধ s, além de terem relação 
com diversos conteúdos matemáধ cos referentes ao ciclo de alfabe-
ধ zação, podem contribuir signifi caধ vamente com o contexto que 
oferecem ao leitor, para um processo de letramento matemáধ co de 
qualidade. Sendo assim, tais histórias podem ser uধ lizadas por profes-
sores alfabeধ zadores em suas aulas para a abordagem da matemáধ ca.
A invesধ gação permiধ u compreender que, ao mesmo tempo 
em que as histórias infanধ s são uধ lizadas como uma ferramenta 
para o ensino da matemáধ ca, é possível proporcionar o senধ mento 
de prazer, encantamento e descoberta aos alunos, como apontam 
Smole et al. (2001). Ao mesmo tempo, foi possível perceber que ao 
uধ lizar a literatura infanধ l com o fi m de ensinar matemáধ ca não se 
deve perder a essência que a história traz.
Além disso, a invesধ gação permiধ u compreender que, quando 
o professor se propõe a estabelecer conexões entre a matemáধ ca e 
as histórias infanধ s, é fundamental que ele observe e analise atenta-
mente não apenas os conteúdos matemáধ cos encontrados no texto 
(de maneira direta ou indireta). É necessário que ele que verifi que 
minuciosamente como conteúdo está presente no enredo do livro 
infanধ l, como poderá ser abordado com os estudantes, se há proposta 
de aধ vidades ou se é possível construir propostas a parধ r da história, 
se há aধ tudes sugeridas na história e se elas são adequadas para a 
turma, se as ilustrações do livro podem auxiliar na compreensão da 
história e da matemáধ ca. Verifi camos ainda que o professor precisará 
avaliar se essa abordagem poderá contribuir na aprendizagem de seus 
alunos e se infl uenciará sua vida escolar e não escolar.
Por fi m, foi possível constatar que os livros infanধ s analisa-
dos e indicados no PNAIC possuem diversas contribuições para o 
ensino da matemáধ ca e que podem subsidiar práধ cas pedagógicas 
signifi caধ vas, tendo como foco o letramento no contexto do ciclo 
de alfabeধ zação, se consধ tuindo assim, como mais uma estratégia 
de ensino para professores alfabeধ zadores.
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FANTASIAS E CONHECIMENTOS NOS QUADRINHOS: 
a redação matemáধ ca na práধ ca pedagógica
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INTRODUÇÃO
As histórias em quadrinhos trazem consigo uma riqueza de 
ilustrações que encanta as crianças, os jovens e até mesmo adultos, 
com suas histórias, personagens e cenários. Esse trabalho apresenta 
um recorte de uma pesquisa de dissertação de mestrado na qual 
pesquisou a escrita e a leitura na Matemáধ ca, uধ lizando algumas 
ferramentas tecnológicas, de modo que pudessem dar aos parধ -
cipantes da pesquisa a possibilidade de conhecerem ferramentas 
tecnológicas, e seus usos na práধ ca pedagógica. Nesta pesquisa, de 
caráter qualitaধ vo, desenvolveu um estudo por meio de um curso de 
leitura e escrita matemáধ ca com um grupo de professores da rede 
pública do Ensino Fundamental do município de Doverlândia-GO, 
localizado no interior do sudoeste goiano. Os docentes puderam 
conhecem o sođ ware HagáQuê e ser autores de suas próprias HQ. 
O objeধ vo do curso foi envolvê-los no mundo da leitura e da 
escrita, uধ lizando ferramentas das Tecnologias Digitais – TD, para 
desenvolver aধ vidades com seus alunos por meio de sequências 
didáধ cas e levá-los a refl eধ r sobre a própria práধ ca. Diante disso, 
esse trabalho traz elementos de como os professores consideram a 
inserção do recursos histórias em quadrinhos com o uso de TD em 
suas aulas.
Nesse contexto, buscam-se respostas para as seguintes ques-
tões: quais os senধ dos que os docentes atribuem ao uso da Redação 
Matemáধ ca por meio das histórias em quadrinhos como instrumento 
* Centro Universitário de Mineiros | stelamara@gmail.com
** Insধ tuto Federal de Goiás | fl omarchagas@gmail.com
*** Centro Universitário de Mineiros | zaqhen@gmail.com
pedagógico? Como o uso de Escrita Matemáধ ca com Tecnologias 
Digitais podem contribuir para a aprendizagem Matemáধ ca?
A leitura e escrita nas tecnologias digitais: o sođ ware Hagáquê
Em meio a tantas tecnologias digitais, as histórias em qua-
drinhos, além de ganharem espaço no formato impresso, também 
viram destaque por meio de sođ wares. Como afi rma Vygotsky (1991), 
o desenho das coisas passa para a escrita das coisas, fazendo com 
que se desenvolva a linguagem escrita nas crianças. E por essa 
razão, é que se propõe uma discussão acerca das HQ uধ lizando a 
informáধ ca, quando os alunos podem desenvolver sua autonomia, 
sua criaধ vidade e organizar suas ideias. De acordo com D’Ambrosio 
(2012, p. 56), “os educadores devem adotar a teleinformáধ ca sem 
restrições, como o normal no momento, pois de outra maneira se 
distanciarão da realidade vivida pelos alunos”.
Dessa forma, esse trabalho discute a ideia de se trabalhar o 
sođ ware educaধ vo Hagáquê1, que não foi especifi camente criado 
para o uso da Matemáধ ca, mas que pode ser adaptado para qualquer 
área, inclusive no ensino de Matemáধ ca. O sođ ware possui diversos 
personagens, objetos, cenários, balões e ainda com possibilidades de 
importar imagens armazenadas no computador. Segundo Bim (2001), 
as HQ podem ser uধ lizadas em diversos ciclos de aprendizagem e 
ela ainda ressalta que é possível sim, aliar aধ vidades da Matemáধ ca 
ao sođ ware. Bim (2001, p. 17) complementa que “a história em qua-
drinhos deixa de ser apenas um objeto de lazer para ser também 
um material de estudo e desenvolvimento da linguagem escrita”. 
Assim sendo, o sođ ware HagáQuê pode possibilitar que professores 
e alunos naveguem por novos instrumentos pedagógicos também 
na Educação Matemáধ ca. 
Para Borba, Silva, Gadanidis (2014), muitas pesquisas vêm 
sendo destaque em uma nova tendência com o uso das tecnologias 
digitais, o que eles denominam como “Performance Matemáধ ca 
1  É um sođ ware gratuito educaধ vo com editor de histórias em quadrinhos, desenvolvido 
por Sílvia Amélia Bim (2001) na sua dissertação de mestrado da Universidade Estadual de 
Campinas. Disponível no site hħ p://www.nied.unicamp.br/~hagaque
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Digital2” (PMD), o que pode ser defi nido como a relação entre a 
performance artes e o uso de tecnologias digitais em Educação 
Matemáধ ca. Para os autores, no contexto de PMD, muitos cenários 
invesধ gaধ vos e de aprendizagem têm se confi gurado, uধ lizando 
as tecnologias digitais como, computadores, celulares, câmeras de 
vídeos envolvendo, também as artes como a música, poesia, drama, 
PMD, histórias em quadrinhos e ainda outros recursos como mate-
riais manipulaধ vos, lápis e papel e muitas outras possibilidades para 
explorar ideias Matemáধ cas.
É importante ressaltar que uধ lizar o sođ ware HagáQuê passa 
a contribuir para a construção da PMD no campo da educação Mate-
máধ ca, quando envolve as tecnologias digitais com a construção do 
pensamento matemáধ co, na construção de signifi cados. Os autores 
Borba, Silva e Gadanidis (2014) ressaltam a ideia do modelo mulধ -
modal de Walsh (2011) que é apoiada na produção de signifi cados 
a parধ r da produção de textos no contexto educacional, como se 
verifi ca na fi gura 1:
Figura 1 – Interação em sala de aula em uma perspecধ va mulধ modal
Fonte: Adaptado de Walsh (2011) citado por Borba, Silva e Gadanidis (2014)
2  Borba, Silva e Gadanidis (2014, p. 104) afi rmam que “os estudos sobre PMD têm explorado 
questões voltadas à inovação tecnológico-ar঩ sধ co-educacional no ensino e aprendizagem 
de Matemáধ ca, podendo ser considerados precursores de uma linha de pesquisa em fase 
inicial de consolidação em nossa área acadêmica”. 
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Como se pode notar, esse modelo implica a produção de 
signifi cados, enquanto docentes e discentes envolvem seus trabalhos 
procurando a compreensão do que vem a ser a Matemáধ ca, (re) 
organizando o pensamento, as estruturas das produções da escrita 
e o envolvimento das tecnologias digitais nesse contexto. 
Para Megid (2013), a oportunidade de o aluno expressar a 
parধ r da linguagem o pensamento matemáধ co permite que o docen-
te refl ita e até mesmo retome as experiências realizadas. Segundo 
a autora:
A ação de escrever propicia a aprendizagem de muitos as-
pectos relacionados à linguagem. Daí a importância de ter o aluno 
como centro da própria ação da aprendizagem. Ele deverá escolher 
seu esধ lo, suas palavras, suas formas de expressar-se. Por vezes, são 
detectadas difi culdades na compreensão de alguns conteúdos, o que 
pode ajudar na percepção de onde estão os aspectos a serem mais 
trabalhados. Essa percepção se dá tanto para o professor quanto para 
o aluno. E o superar dessas difi culdades, em diferentes experiências 
com a escrita, proporciona um avanço na melhoria da linguagem e 
de vocabulários diferentes. (MEGID, 2013, p. 201)
Nessa visão, o fato de narrar uma aধ vidade Matemáধ ca, por 
meio das HQ, pode permiধ r ao aluno conhecer mais sobre os seus 
próprios conhecimentos, contextualizar a HQ pelos desenhos com 
a linguagem Matemáধ ca e envolver o professor desta disciplina 
pela arte da Matemáধ ca, quando podem verifi car as limitações e 
potencialidades que esses recursos podem oferecer. 
METODOLOGIA
Esse trabalho é parte de uma pesquisa do Mestrado Profi s-
sional em Educação para Ciências e Matemáধ ca do Insধ tuto Federal 
de Goiás, Câmpus Jataí-GO, em que realizou um estudo com doze 
professores que lecionavam Matemáধ ca no ensino fundamental do 
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município de Doverlândia-GO por meio de um curso de formação 
conধ nuada, realizado entre os meses de agosto a novembro de 2014. 
O curso foi ministrado no Laboratório de Informáধ ca do Te-
lecentro Municipal, onde os encontros presenciais aconteciam uma 
vez por semana, e durante a semana as discussões sobre os assuntos 
abordados no encontro presencial eram moderados e discuধ dos por 
meio virtual, uধ lizando a plataforma Moodle.
Quanto ao material do curso, foi sendo construído à medida 
que os encontros aconteciam, conforme Borba e Araújo (2013), a 
pesquisa toma diversos rumos e apresentam diversas mudanças, 
do mesmo modo, as aধ vidades são planejadas de maneira que os 
encontros fossem o mais produধ vo possível. Assim, foi possível 
compreender a realidade da turma de docentes para a construção 
do material para os próximos encontros.
No curso, apresentou-se a Redação Matemáধ ca na modali-
dade Histórias em Quadrinhos (HQ) por meio do sođ ware HagáQuê, 
apresentando as ferramentas que o sođ ware oferece para trabalhar 
a Redação Matemáধ ca, uধ lizando-se as Tecnologias Digitais - TD. 
Nas aধ vidades, os professores foram orientados a desenvol-
ver uma sequência didáধ ca em sua turma, discuধ -la nos encontros 
presenciais para, em seguida, aplicá-la com seus alunos, envolvendo 
o sođ ware HagáQuê como apoio pedagógico. E após a aplicação 
da sequência, os professores retornariam aos encontros com os 
resultados obধ dos para discussão e para troca de experiências.
Os docentes ধ veram assim a oportunidade de produzir suas 
próprias sequências didáধ cas uধ lizando a Redação Matemáধ ca, 
como Histórias em Quadrinhos (HQ), verifi cando a possibilidade 
desse recurso ser usado para ministrarem os conteúdos desenvol-
vidos. Dessa forma, os professores foram moধ vados a discuধ rem 
problemas matemáধ cos tratados em sala de aula e a interligarem 
seus conhecimentos matemáধ cos com o coধ diano nas produções. 
Segundo Faria (1998, p. 17), “quando o aluno faz uma Redação em 
Matemáধ ca, ele demonstra o que aprendeu e permite ao professor 
avaliar as ideias apresentadas, dando a eles a importante oportuni-
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dade de avaliar a aprendizagem e o seu ensino, respecধ vamente”. 
Sendo assim, a professora/pesquisadora, além de acompanhar o 
desenvolvimento dos cursistas/docentes, em relação aos senধ dos 
que, eles deram a esses instrumentos pedagógicos, ainda teve a 
oportunidade de avaliar as potencialidades que a leitura e a escrita 
puderam oferecer aos cursistas.
Essa proposta de trabalhar com a formação de professores foi 
analisada por meio da parধ cipação dos professores durante todo o 
processo, tanto presencial quanto à distância, das produções de HQ 
postadas na plataforma Moodle. Para fi nalizar a pesquisa, foi realizada 
uma entrevista com os parধ cipantes do curso para analisar as prin-
cipais difi culdades apresentadas, verifi cando se as HQ possibilitou a 
compreensão de conceitos matemáধ cos, e também se o professor 
compreendeu que a Matemáধ ca vai além de números e de fórmulas, 
mostrando-lhe que é fundamental a escrita na Matemáধ ca.
Os materiais de coleta de dados uধ lizados na análise dessa 
pesquisa foram: quesধ onários, entrevista semiestruturada, registros nos 
fóruns, diários de campo (observações registradas pela pesquisadora), 
aধ vidades realizadas pelos docentes, fi lmagens e as gravações de áudio. 
Considerando as HQ uধ lizadas no curso, como ferramenta 
na práধ ca pedagógica, é preciso compreender demais aspectos 
envolvidos, como o envolvimento dos professores, as discussões 
realizadas, as principais difi culdades apresentadas e a elaboração das 
sequências didáধ cas pelos docentes. Os resultados foram analisados 
de acordo com as categorias dispostas no quadro 1:
Quadro 1 – Categorias de análise da pesquisa
Fonte: Elaboração da própria pesquisadora
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Com base nessas categorias de análise, buscou-se compreen-
der as concepções que os professores apresentaram nas sequências 
didáধ cas sobre Histórias em Quadrinhos. Para isso, foi necessário 
invesধ gar: quando o senধ do de ilustração passa a ser signifi caধ vo 
no contexto da Educação Infanধ l e do Ensino Fundamental? Os 
docentes aplicaram suas sequências didáধ cas no senধ do de com-
plementação de um conteúdo já abordado ou complementou esse 
conteúdo uধ lizando-se da interdisciplinaridade? Houve construção 
de conceitos ao elaborar a sequência didáধ ca provocando o aluno 
para se expandir na escrita na Matemáধ ca? O docente trabalhou a 
Matemáধ ca com aধ vidades moধ vacionais? 
RESULTADOS E DISCUSSÕES
Os professores parধ cipantes nessa pesquisa puderam ser 
autores de suas próprias HQ, realizadas por meio de uma ofi cina, 
uধ lizando o sođ ware HagáQuê. Para conhecer as ferramentas dis-
poníveis no sođ ware, os docentes foram divididos em duplas para 
produzir uma HQ que apresentasse algum conteúdo matemáধ co. 
Eles destacaram histórias sobre as fi guras geométricas, raciocínio 
lógico, matemáধ ca fi nanceira e muito mais. Uধ lizaram fi guras em 
preto e branco, uধ lizando do humor para as defi nições matemáধ cas. 
Outros trouxeram cenários coloridos, enfaধ zando a descoberta dos 
conhecimentos matemáধ cos.
O objeধ vo dessa aধ vidade foi conhecer o sođ ware HagáQuê, 
explorar suas ferramentas, invesধ gar os conhecimentos prévios dos 
parধ cipantes sobre os elementos textuais de uma HQ e verifi car se 
os professores de fato expressavam os conhecimentos matemáধ cos 
nas suas produções. Os parধ cipantes não apresentaram difi culdades 
com essa aধ vidade, mesmo que muitos desconhecessem o sođ ware, 
como pode ser verifi cado no gráfi co 1.
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Gráfi co 1 – Conhecimentos dos docentes no sođ ware Hagáquê antes de realizar o curso
Fonte: Elaboração própria 
Ao elaborar a sequência didáধ ca, a pesquisadora orientou 
que, de preferência, realizassem-na em grupo, de acordo com as 
turmas às quais ministravam aulas, mas houve aqueles que preferiram 
fazer o trabalho individual. Segundo eles, por moধ vos de desencon-
tros durante a semana, pois ধ nham cargas horárias excessivas, com 
sessenta horas. Para exemplifi car, apresenta-se, a seguir, a descrição 
de algumas sequências elaboradas e aplicadas pelos docentes par-
ধ cipantes.
▪ A professora Bolinha (nome fictício) desenvolveu sua 
sequência didáধ ca em sua turma de educação infanধ l. 
Como seus alunos ainda estão descobrindo as letras e os 
numerais, sua abordagem na Matemáধ ca deu-se com os 
numerais, noções de contagem, adição e subtração por 
meio das cenas de histórias em quadrinhos. Sua proposta 
iniciou em sala de aula com a apresentação de gibis às 
crianças, realizando as leituras para eles e insধ gando-os 
a verifi carem a quanধ dade de personagens existentes, 
fi nalizando em sala com produções de desenhos manuais, 
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como uma estrutura de um roteiro. Posteriormente, deslo-
caram-se até o Telecentro para realizarem as produções de 
HQ com o HagáQuê. Vale ressaltar que a escola de Bolinha 
não possuía Laboratório de Informáধ ca Educacional – LIE. 
A pesquisadora acompanhou o processo de aplicação da 
sequência, mas como técnica, visto que não havia nenhum 
dinamizador responsável pelo laboratório do Telecentro. 
Nesse caso, a pesquisadora alertou que não era obrigatório 
deslocar de sua escola para atender ao curso, pois poderia enquadrar 
o HagáQuê de outras maneiras, como nas ofi cinas realizadas em 
curso, na produção do próprio professor de HQ, seguido da proje-
ção ou impressão dos gibis na própria sala de aula. Mesmo assim, a 
docente fez questão de desenvolver suas aধ vidades no Telecentro. 
▪ As professoras Franjinha e Magali desenvolveram uma 
mesma sequência didáধ ca para as turmas de 2º ano e 4º 
ano do ensino fundamental da escola em que trabalham; 
elas abordaram os números naturais com o uso do material 
dourado, explorando a escrita na Matemáধ ca nas histórias 
em quadrinhos. De acordo com as docentes, os alunos 
fi caram moধ vados com o uso do HagáQuê, porém o tra-
balho no LIE da escola difi cultou pelo fato de o sistema 
operacional Linux travar muito os computadores, então 
ধ veram que organizar alguns notebooks para concluir a 
aধ vidade. Assim eles acreditam que o fato de ter sido a 
primeira vez que trabalharam com esse sođ ware ocasionou 
mais atenção e notaram que para os próximos trabalhos 
seriam necessárias mais aulas para desenvolver esse ধ po 
de aধ vidade. Na fi gura 2, nota-se pelos comentários das 
docentes o quanto elas gostaram de realizar a aধ vidade, 
o que lhes permiধ u refl eধ r sobre sua práধ ca futura com 
esse recurso em sala de aula.
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Figura 2 - Transcrição do áudio-gravação no encontro presencial de Franjinha e Magali
Fonte: Elaboração própria e desenhos criados por Maurício de Sousa
Com o curso idenধ fi cou-se qual a visão dos professores com 
relação à leitura e à escrita Matemáধ ca. No início, observou-se que 
o termo “Redação Matemáধ ca” deixou-os curiosos, alguns quesধ o-
navam: “escrever texto em Matemáࣅ ca?” E já no primeiro quesধ onário 
quando interrogados se uধ lizavam a práধ ca de leitura e de escrita 
nas aulas de Matemáধ ca 93% afi rmaram uধ lizar. Notou-se, contudo, 
que havia uma visão dos professores de leitura e de escrita apenas 
na resolução de problemas, como pode ser verifi cado na transcrição 
da fala de Magali, quando quesধ onada sobre o que moধ vou a fazer 
o curso:
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Quadro 2 – Transcrição da fala de Magali
“Sempre a gente faz curso na área de português, e a Matemáࣅ ca a gente 
pensa ‘Ah! É fácil demais pra ensinar’ e não preocupa tanto, mas depois 
que eu fi z um curso de letramento matemáࣅ co aí eu entendi que é preciso 
mudar, e sempre que tem curso na Matemáࣅ ca eu faço pra complementar, 
eu usava muito a escrita, mas na resolução de problemas, eu achava que 
só isso era trabalhar a escrita Matemáࣅ ca, mas com o curso eu entendi 
que tem outras possibilidades”.
Fonte: Entrevista semiestruturada 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN - ressaltam que 
“a aধ vidade Matemáধ ca escolar não é olhar para coisas prontas e 
defi niধ vas, mas a construção e a apropriação de um conhecimento 
pelo aluno, que se servirá dele para compreender e transformar sua 
realidade”. (BRASIL, 1998, p. 56). Contextualizar o que se ensina, da 
forma como se ensina e para quem se ensina, deve ser repensado. 
Trabalhar a resolução de problemas é favorável à aprendizagem, des-
de que sejam produzidos conhecimentos matemáধ cos. Dessa forma, 
durante os encontros pode perceber que a Redação Matemáধ ca por 
meio de HQ, foi algo novo em suas práধ cas pedagógicas, quando to-
dos revelaram nas entrevistas que não conheciam esse instrumento 
na práধ ca pedagógica na disciplina de Matemáধ ca. Como pode ser 
observado na transcrição da fala da Mulher-Maravilha: “Não passava 
pela minha cabeça trabalhar a Matemáࣅ ca dessa forma, usando tanta 
ferramenta de produção”. (Transcrição da fala de Mulher-Maravilha na 
entrevista semiestruturada) 
Com o uso desses instrumentos, aqueles docentes que lecio-
navam diversas disciplinas na mesma turma preferiram abordar um 
trabalho interdisciplinar. Fonseca e Cardoso (2009) afi rmam que é 
importante fazer essa junção interdisciplinar para assim interferir nas 
práধ cas de leitura escolares. Nesse contexto, pode-se notar que há 
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docentes preocupados com a relação do conhecimento matemáধ co 
presente nas produções, e procurou rever os trabalhos dos alunos, 
em corrigir as inadequações, orientá-los quando não envolviam o 
conhecimento matemáধ co. Observou-se, no entanto, pelas trans-
crições que, para alguns docentes, o recurso apresentado no curso 
foi apenas para fazer uma aula diferente, atraধ va e envolvente. Isso 
foi destacado nos encontros presenciais, que o recurso pedagógico 
pode até mudar, entretanto, é preciso se atentar para que a meto-
dologia não permaneça a mesma.
Nos trabalhos com histórias em quadrinhos os docentes 
consideraram o sođ ware HagáQuê um excelente recurso para tra-
balhar nas aulas de Matemáধ ca, como é verifi cado na entrevista 
de Luluzinha quando quesধ onada sobre a contribuição da Redação 
Matemáধ ca em sua práধ ca pedagógica:
Quadro 3 – Transcrição da fala de Luluzinha
“Eu acho que a HQ foi a que contribuiu mais, porque a HQ é mais 
interessante para o aluno, no momento em que ele produz a história, 
ele pesquisa o assunto, ele bola uma historinha diferente, e parece que 
é mais interessante, eles fi cam mais empolgados com o diálogo”.
Fonte: Entrevista semiestruturada
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Observa-se no gráfi co 2 a avaliação que os parধ cipantes 
fi zeram quanto ao uso das produções de HQ em sala de aula.
Gráfi co 2 – Avaliação do uso de HQ nas aulas de Matemáধ ca
Fonte: Elaboração própria 
Verifi cou-se que para os professores parধ cipantes, o sođ ware 
Hagáquê foi um recurso que contemplou as expectaধ vas de apren-
dizagem em sala de aula. É notável em seus relatos o desejo de 
trabalhar o recurso, mas eles afi rmaram que precisariam de tempo 
para desenvolver as aধ vidades, de dedicação do professor em pro-
mover conhecimento matemáধ co por meio da leitura e da escrita e 
de infraestrutura sufi ciente nos laboratórios de informáধ ca. Como 
ressaltam Nacarato e Lopes (2009), o ato de escrever requer tempo 
e práধ ca, e exige do professor mudança de aধ tude para aprender 
a ouvir seus alunos, dar retorno constante nas produções escritas 
e que o aluno precisa perceber que por meio da escrita se adquire 
conhecimentos matemáধ cos.
Os docentes admiধ ram, ainda, serem estes, óধ mos recursos, 
mas que fi caram inseguros ao trabalhar com o sođ ware por ser algo 
novo em sua práধ ca pedagógica. A parধ cipante Mulher-Maravilha 
quando quesধ onada sobre as difi culdades existentes durante o curso 
destacou o HagáQuê, jusধ fi cando que: “Por ser um recurso que não 
conhecia e ࣅ ve a difi culdade em passar para os alunos as técnicas a 
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serem usadas para o referido recurso”.(Transcrição da parধ cipante 
Mulher-Maravilha do quesধ onário).
Sendo assim, é necessário ressaltar essas limitações e mostrar 
que as dúvidas durante a aplicação eram sanadas pela pesquisadora, 
por meios dos fóruns, telefonemas e auxílio nas aplicações quando 
solicitadas. 
No decorrer do curso, os professores parধ cipantes elabora-
ram as sequências didáধ cas, conforme estabelecido nos objeধ vos 
do curso. No entanto, é necessário enfaধ zar quais os senধ dos que 
os docentes procuraram desenvolver em sala de aula. Nesse con-
texto, observou-se, por meio das produções, a apresentação dos 
resultados obধ dos em sala de aula, entrevistas e relatos registrados 
por fi lmagem durante o desenvolvimento da pesquisa.
Ao invesধ gar as sequências didáধ cas referentes à Redação 
Matemáধ ca, retomam-se as categorias estabelecidas (Quadro 1) para 
compreender alguns aspectos relevantes que os professores retratam 
na práধ ca pedagógica para o uso da leitura e da escrita Matemáধ ca. 
A parধ r da categorização, foi realizada a análise das sequên-
cias didáধ cas elaboradas pelos professores no curso para as aধ vi-
dades com HQ. Idenধ fi cou-se no gráfi co 3 que 34% das sequências 
apresentaram caracterísধ cas de complementação de conteúdo, 
quando os docentes abordavam conteúdos já trabalhados. Assim, o 
recurso HQ complementaria o que foi estudado, uধ lizando conceitos 
matemáধ cos até mesmo para complementar outras disciplinas. E 
33% das sequências se enquadram na categoria moধ vação, pois de 
acordo com os professores, é um recurso interessante, atraধ vo, que 
os alunos gostam e que lhes possibilita o aprendizado. Outras 19% 
eram voltadas para ilustração; foi notório, principalmente quando o 
docente inseriu o uso dos gibis para leitura, representações, materiais 
concretos e imagens. E, por fi m, 14% destacaram a construção de 
conceitos, em que os conhecimentos matemáধ cos foram inseridos, a 
parধ r dos conhecimentos prévios do aluno. Vale ressaltar que houve 
sequências que apresentaram todas as caracterísধ cas das categorias 
estabelecidas. O resultado aponta que as sequências didáধ cas, neste 
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caso, distanciam-se da formação de conceitos, dando mais ênfase à 
complementação de conteúdo e à moধ vação.
Gráfi co 3 – Análise dos senধ dos atribuídos pelos docentes às sequências didáধ cas com HQ
Fonte: Elaboração própria
Com base nesses trabalhos dos professores, também foi 
possível afi rmar que os registros pictóricos estabelecidos nas se-
quências didáধ cas estão presentes, principalmente na Educação 
Infanধ l e Ensino Fundamental I, e observa-se que vai se perdendo 
ao longo do Ensino Fundamental II. Assim, é importante destacar 
a importância que se dá no decorrer das fases de ensino, para as 
sequências didáধ cas da Educação Infanধ l e do Ensino Fundamental I, 
pois os registros pictóricos reforçaram o aprendizado e possibilitaram 
desenvolver o pensamento matemáধ co por meio das ilustrações, dos 
gibis e das pinturas. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Com os estudos teóricos abordados nesse trabalho, consta-
tou-se que há possibilidades de se trabalhar a Redação Matemáধ ca 
por meio de HQ, levando o docente a perceber que as tecnologias 
digitais são ferramentas importantes para serem uধ lizadas nas aulas 
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de Matemáধ ca, não como produto fi nal, mas como meio de auxiliar 
o docente no desenvolvimento de qualquer proposta didáধ ca.
Como objeধ vo foi analisar a práধ ca docente quanto ao uso do 
recurso pedagógico de leitura e de escrita Matemáধ ca por meio de um 
curso para refl exão da própria práধ ca, ressaltando sua aplicabilidade 
e potencialidade, uধ lizando as Tecnologias Digitais como ferramenta 
para a práধ ca docente, verifi cou-se que os docentes se idenধ fi caram 
as HQ, ora pela maneira de conduzir os alunos na assimilação do con-
teúdo, ora pela experiência adquirida. Nos momentos presenciais, eles 
expressavam como esses conhecimentos matemáধ cos eram inseridos 
na escrita das histórias em quadrinhos, o que possibilitou compreen-
der os senধ dos que eles atribuíam ao uso da Redação Matemáধ ca, 
desmiধ fi cando aquela ideia de que a leitura e a escrita eram só de 
responsabilidade do professor de Língua Portuguesa ou que servia 
somente para a resolução de problemas com os quais trabalhavam e, 
dessa forma, puderam refl eধ r sobre a própria práধ ca. 
Diante destes resultados, responde-se assim a problemáধ ca 
desse trabalho: quais os senধ dos que os docentes atribuem ao uso 
da Redação Matemáধ ca por meio das histórias em quadrinhos como 
instrumento pedagógico? Como o uso de Escrita Matemáধ ca com Tec-
nologias Digitais podem contribuir para a aprendizagem Matemáধ ca?
Estas questões nortearam a análise da pesquisa e, por meio 
das sequências didáধ cas, as caracterísধ cas de cada práধ ca docente 
foram idenধ fi cadas. A invesধ gação dos senধ dos que os professores 
atribuíram as HQ, possibilitou compreender aqueles docentes que 
demostraram uma visão de construção dos conceitos matemáধ cos, 
aqueles que demostraram os senধ dos de moধ var o aluno, tam-
bém de desenvolver as aধ vidades por meio de ilustrações, tanto 
manuais quanto digitais e ainda os que apresentaram o senধ do de 
complementação, uধ lizando aধ vidades interdisciplinares e inserindo 
conteúdos trabalhados em sala de aula. Desse modo, os resultados 
mostraram que nas sequências didáধ cas destacou-se o uso das 
ilustrações para expressar conhecimentos matemáধ cos.
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Analisando o processo de desenvolvimento da escrita na 
Matemáধ ca com as Tecnologias Digitais, verifi cou-se que estas 
consধ tuem ferramentas de múlধ plas possibilidades, que contribuíram 
para auxiliar os desenhos na construção no sođ ware HagáQuê, a 
diversifi car as cartas e os diários, e para a aprendizagem Matemáধ ca. 
Isso se evidenciou quando os docentes mostraram que com TD os 
alunos fi cam moধ vados a desenvolver as aধ vidades.
Assim, trabalhar com as HQ mostrou que os resultados foram 
saধ sfatórios, considerando que esses parধ cipantes ধ veram um novo 
olhar para a matemáধ ca, que mais do que ensinar fórmulas, concei-
tos e exercícios, foi inserir a escrita matemáধ ca como possibilidade 
pedagógica e desenvolvimento do conhecimento matemáধ co. 
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REDAÇÃO MATEMÁTICA: 
nas entrelinhas de uma carta e no “meu querido diário”
Stelamara Souza Pereira*
Flomar Ambrosina Oliveira Chagas**
Zaqueu Henrique de Souza***
INTRODUÇÃO
Escrever uma carta, redigir umdiário é um fato comum para 
pessoas de décadas anteriores, já para a maioria dos jovens do século 
XXI talvez um resgate. E para a educação matemáধ ca um desafi o que 
pode encantar professores e alunos em busca do conhecimento. Foi 
assim, que esse relato de experiência se confi gurou, em um recorte 
de uma pesquisa do Mestrado em Educação para Ciências e Mate-
máধ ca do Insধ tuto Federal de Goiás – Câmpus Jataí-GO, realizada 
por meio de curso semipresencial inধ tulado “Redação Matemáধ ca”, 
com professores da rede pública de ensino do município de Dover-
lândia-GO. Trabalhou-se com a escrita e a leitura na Matemáধ ca, 
uধ lizando as Tecnologias Digitais (TD) como apoio pedagógico, 
de modo que possibilitassem aos docentes conhecer ferramentas 
tecnológicas e seus usos na práধ ca pedagógica.
O objeধ vo do curso foi envolvê-los no mundo da leitura e da 
escrita, uধ lizando ferramentas das TD, para desenvolver aধ vidades 
com seus alunos por meio de sequências didáধ cas uধ lizando os 
recursos pedagógicos - cartas e diários - levando-os a refl eধ r sobre 
a própria práধ ca. 
A ESCRITA NA MATEMÁTICA POR MEIO DE CARTAS E DE DIÁRIOS
A escrita de cartas já foi um forte meio de comunicação 
de uma época, para Teixeira (2011, p. 2151) “escrever uma carta 
é produzir um texto que é elaborado de acordo com as relações 
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existentes entre os sujeitos e o seu propósito de comunicação”. 
E nesse senধ do, trazer essa ferramenta para o contexto escolar é 
uma possibilidade de o docente explorar a capacidade de argumentar 
dos alunos sobre o que aprendeu, de discorrer sobre as estratégias 
de resolução de um problema, de compreender os erros e de verifi car 
o desenvolvimento deles. A escrita e a leitura desempenham impor-
tante papel na construção do conhecimento matemáধ co, uma vez 
que exigem a compreensão de conteúdos e de novos signifi cados.
Powell (2013) afi rma que a leitura e a escrita são essenciais 
na educação, pois
são ferramentas mentais que ajudam pessoas a pensar, a re-
presentar e a comunicar suas ideias e permitem à sociedade 
arquivar informação e transmiধ r valores e culturas. Para o 
indivíduo, escrever e ler são processos cogniধ vos: a cogni-
ção se modifi ca, enquanto o indivíduo escreve e lê. Assim 
também ocorre na aprendizagem Matemáধ ca: a escrita e a 
leitura da linguagem natural ajudam os alunos a processar 
o seu entendimento da Matemáধ ca, e essa modifi cação da 
cognição é o alvo da escrita e da leitura na Educação Ma-
temáধ ca. E, na verdade, a moধ vação para o trabalho com 
Matemáধ ca. (POWELL, 2013, p. 151)
Desse modo, escrever uma carta permite retomar os valores 
e as culturas, envolve senধ mentos e na Matemáধ ca o aluno pode 
desenvolver seu pensamento matemáধ co, como afi rma Nacarato 
(2013, p. 70), “a escrita ajuda o aluno a pensar matemaধ camente, 
pois a ação de escrever permite-lhe tempo para pensar, processar seus 
raciocínios, corrigir, rever o que escreveu e reestruturar sua escrita”. 
No entanto, é importante ressaltar que quando esse re-
curso é explorado na formação de professores ou no ensino com 
os alunos, deve-se se atentar para as caracterísধ cas deste gênero 
textual, como se dá esse processo, oportunidade de interagir com 
a disciplina de língua portuguesa, realizando, assim, um trabalho de 
forma interdisciplinar. Para Nacarato (2013), a carta precisa ter um 
desধ natário, precisa ser enviada uma resposta, e é preciso que o 
professor faça uma orientação de como escrever o gênero e enfaধ za 
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ser necessária a práধ ca de letramento matemáধ co na escola. Então, 
cabe ao professor refl eধ r sobre seus métodos de ensino e adequá-los 
às múlধ plas possibilidades de escrita nas suas aulas. 
Os recursos de trabalhar a leitura e a escrita Matemáধ ca não 
se limitam apenas a resolver problemas matemáধ cos ou compreen-
der um conceito formulado. Vai muito além, pois traz em retorno 
ao docente sobre os anseios e as dúvidas que permeiam numa sala 
de aula e podem ser expressos por meio da escrita, principalmente 
aqueles alunos mais ঩ midos e pouco conseguem expressar por meio 
da fala. Assim como a carta, o diário é outra forma que pode ser 
usada nas aulas de Matemáধ ca. Ambos possibilitam o registro do 
nível de entendimento, de aprendizagem dos discentes. 
De acordo com Machado (1998) o uso do diário remonta 
o século XIX, naquela época, ligava as contradições sociais na 
busca pelo pensamento de liberdade e de igualdade, ainda, narra 
as condições coধ dianas das pessoas. Para esta autora, este gênero 
textual, além de dar vazão aos confl itos anteriores, ele contribui em 
inúmeras áreas como nas ciências sociais, nas pesquisas etnográfi cas, 
na história (reconstruções biográfi cas), na psicologia clínica e nas 
pesquisas educacionais. 
Pontes (2008, p. 9) considera os registros de diários como 
“importante ferramenta para o registro dos momentos vivenciados 
durante as aulas, para observar as diferentes interpretações dos 
alunos, para comparধ lhar idéias, dúvidas, hipóteses”. Pela mesma 
forma, Faria (1998) argumenta ser uma aধ vidade que possibilita a 
refl exão diária do próprio aprendizado, quando os alunos podem 
expor o que aprenderam, assinalando suas difi culdades, e o professor 
poderá idenধ fi car a aprendizagem do aluno acerca do conteúdo. 
Assim, considera-se que a uধ lização dos diários como fer-
ramenta pedagógica pode ser, também, um instrumento da com-
preensão do pensamento matemáধ co e da arধ culação dos saberes 
do docente ao discente.
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METODOLOGIA
Durante os meses de agosto a novembro de 2014, foi rea-
lizado um curso sobre leitura e escrita na educação matemáধ ca de 
120 horas, com enfoque nos recursos pedagógicos carta e diário, 
uধ lizando as TD para redigir textos. O público alvo desse trabalho foi 
um grupo de doze professores que lecionavam Matemáধ ca no Ensi-
no Fundamental da rede pública do município de Doverlândia-GO. 
Esses docentes parধ ciparam de ofi cinas no Laboratório de 
Informáধ ca do Telecentro Municipal sobre as caracterísধ cas de uma 
carta e de um diário, de como inserir os conteúdos matemáধ cos no 
contexto de cada instrumento. Assim, eles podiam discuধ r, refl eধ r 
e esclarecer qualquer dúvida sobre os recursos.
O curso foi de caráter semipresencial uধ lizando a plataforma 
Moodle, os encontros presenciais aconteciam uma vez por semana, e 
durante a semana dedicavam-lhes às discussões sobre os assuntos 
abordados mediados pelos pesquisadores. 
Para coleta dos dados uধ lizou-se um quesধ onário inicial, a fi m 
de verifi car aspectos sócio-econômicos e culturais, uma entrevista 
no fi nal do curso e fi lmagens durante os encontros presenciais.
Nas aধ vidades, os professores foram orientados a desenvol-
ver uma sequência didáধ ca em sua turma, discuধ -la nos encontros 
presenciais para, em seguida, aplicá-la com seus alunos, envolvendo 
as ferramentas tecnológicas como apoio pedagógico. E após a apli-
cação da sequência, os professores retornariam aos encontros com 
os resultados obধ dos para discussão e para troca de experiências.
RESULTADOS E DISCUSSÕES
Após uma ofi cina oferecida no curso presencial aos docen-
tes, sobre carta e diário, foi proposto a eles que elaborassem uma 
sequência didáধ ca envolvendo esses dois instrumentos. O trabalho 
quando elaborado, era socializado com o grupo e só depois aplicado 
aos alunos. Posteriormente, os docentes apresentaram os resultados 
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levando eles a refl eধ rem sobre a inserção desses recursos na sua 
práধ ca. 
Para desenvolver as sequências didáধ cas, envolvendo esses 
dois instrumentos pedagógicos, foi proposto que incluíssem as TD. 
Dessa forma, apresenta-se no quadro 1, um resumo de como foi 
realizada a sequência didáধ ca de um dos docentes.
Quadro 1 – Sequência didáধ ca sobre cartas e diários produzidos pelo docente
Fonte: Sequência didáধ ca do docente e relato extraídos da fi lmagem.
O envolvimento dos docentes com as produções de carta e 
de diários possibilitou idenধ fi car a aধ tude deles diante da escrita na 
Matemáধ ca. Na produção de cartas e de diários observou-se que 
quando aqueles não manifestavam o conhecimento matemáধ co por 
meio dos textos, era necessário mediar o processo.
Isso vai ao encontro dos dizeres de Powell e Bairral (2006) 
de que não se trata de um trabalho fácil, pois o texto tem as carac-
terísধ cas de cada produtor, daí ser preciso tempo e refl exão sobre 
a escrita na produção Matemáধ ca.
Nas aplicações das sequências didáধ cas com cartas e com 
diários, os professores puderam refl eধ r sobre a sua práধ ca. Como por 
exemplo, na fala de uma das professoras: “Sabe, o ano que vem quero 
colocar os alunos pra registrar no diário todos os dias, dez minuࣅ nhos 
antes de acabar a aula, eu pensei nisso hoje, eu acho que terei resultado”. 
Esse relato mostrou que os docentes conseguiram vislumbrar 
a Redação Matemáধ ca como instrumento de refl exão do aluno e 
da própria práধ ca. Como a carta e o diário eram instrumentos mais 
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conhecidos, principalmente na disciplina de Língua Portuguesa, 
tornou novidade para o ensino de Matemáধ ca. O trabalho em sala 
de aula mostrou quanto os docentes se preocuparam com a falta de 
leitura dos alunos, com a difi culdade de produção por parte deles, 
o desânimo deles em escrever e em reescrever textos, como pode 
ser observado nos gráfi cos 1 e 2, sobre a avaliação dos professores 
quanto ao uso desses recursos.
Gráfi co 1 – Avaliação do uso de cartas nas aulas de Matemáধ ca
Fonte: Elaboração própria (Quesধ onário)
Observou-se pelo gráfi co 1, que os parধ cipantes afi rmaram 
ser necessário fazer um roteiro, na escrita de cartas, para posterior-
mente uধ lizar as ferramentas tecnológicas. Revela-se assim ser um 
recurso fácil de trabalhar e moধ vador para os alunos. Cinquenta e 
oito por cento dos cursistas consideraram que os alunos não do-
minam a escrita. As difi culdades dos alunos em escrever existem, 
mas cabe ao docente incenধ var a leitura e a escrita em todas as 
disciplinas; não é uma obrigação somente do professor de Língua 
Portuguesa produzir e corrigir textos, mas sim de todos docentes, 
inclusive os de Matemáধ ca. Na resolução de um problema, na 
construção dos conceitos, no letramento matemáধ co, na simbologia 
Matemáধ ca e na produção de signifi cados é essencial expandir essa 
ideia. Como afi rmam Smole e Diniz (2007), os alunos esbarram em 
muitas difi culdades com os problemas, por não compreenderem os 
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signifi cados de como estão escritos, isso se torna, muitas vezes, 
obstáculos de compreensão do problema.
Os docentes verifi caram, pelos diários e pelas cartas, que os 
alunos e as alunas não ধ nham domínio da escrita, mas os docentes 
constataram que as alunas, diferentes dos alunos, já ধ nham o hábito 
de escreverem diários pessoais.
Gráfi co 2 – Avaliação do uso de diários nas aulas de Matemáধ ca
Fonte: Elaboração própria (Quesধ onário)
Quando foi proposto aos professores que uধ lizassem as TD, 
apenas uma docente diferenciou sua práধ ca uধ lizando o celular. 
Os demais uধ lizaram o editor de texto conhecido Word. Assim, é 
importante ressaltar que trabalhar com a leitura e a escrita Mate-
máধ ca permiধ u ao professor vivenciar a sua práধ ca, ponderando 
quais práধ cas permaneciam e quais seriam modifi cadas num próximo 
trabalho. As difi culdades enfrentadas pelos docentes serviram para 
refl exão, assim como afi rmam Barbosa, Nacarato e Penha (2008, p. 
84), “quando os alunos começam a escrever seus textos, estes podem 
não explicitar o aprendizado matemáধ co; as mudanças acontecem 
com o passar do tempo e com a práধ ca constante da escrita, que 
propicia a refl exão”. Por essa razão, acredita-se que o curso foi um 
veículo de inserção desses instrumentos nas práধ cas dos docentes 
parধ cipantes.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
Durante a aplicação do curso de formação de professores evi-
denciou-se que os parধ cipantes se dedicaram às aধ vidades propostas, 
mesmo com difi culdades como, por exemplo, a maioria ধ nha carga 
horária excessiva, períodos de sobrecarregas nas escolas com diários 
e fechamento de notas do bimestre e precisavam, ainda, cumprir com 
planos de aulas estabelecidos por coordenadores das escolas. Alguns 
deslocavam-se da zona rural para encontros presenciais. 
Esses foram, aliás, os desafi os apontados pelos docentes, o 
que mostra que o curso de formação de professores em Redação 
Matemáধ ca, além de discuধ r temas relacionados à leitura, à escrita e 
às tecnologias, também foi um cenário de discussões/desabafos, de 
anseios da realidade vivenciada por eles, o que nos fazia refl eধ r que 
mesmo diante de tantas limitações, fazer o curso era uma necessidade 
pessoal por cuidar da sua própria atualização e do seu aprimoramento. 
Assim, o curso possibilitou aos docentes conhecerem novos recursos 
para as aulas de Matemáধ ca e vislumbrar com a carta e o diário como 
possibilidades de inserção nas suas práধ cas pedagógicas.
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FORMULAÇÃO DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS NA 
FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES DOS ANOS 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
Fernando Luís Pereira Fernandes*
Luzia de Faধ ma Barbosa Fernandes**
INTRODUÇÃO
O presente trabalho relata uma experiência de formação 
conধ nuada ocorrida no ano de 2015, com 28 professores dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental (EF) e orientadores educacionais. 
Esta experiência ocorreu em uma ofi cina ministrada pelos autores 
deste texto em um congresso de educação matemáধ ca, desধ nado 
aos docentes que lecionam nos primeiros anos do EF. O nosso ob-
jeধ vo principal é apresentar as potencialidades da Formulação de 
Problemas como recurso didáধ co-pedagógico em um ambiente de 
formação conধ nuada de professores.
Ao buscar por referenciais teóricos que tratam da Formula-
ção de Problemas na Formação de Professores, nos baseamos, em 
sua maioria, em materiais que contemplam estudos e experiências 
com estudantes da Educação Básica. São escassas as publicações 
que tratam da temáধ ca na formação de professores que ensinam 
matemáধ ca. Assim, entendermos ser perধ nente a produção e divul-
gação desse relato, por comparধ lhar uma experiência na formação 
conধ nuada de professores e pelos resultados que obধ vemos juntos 
aos seus parধ cipantes.
A organização do texto será a seguinte: (i) apresentaremos o 
que nos diz alguns dos referenciais teóricos que tratam da Formula-
ção de Problemas e documentos curriculares ofi ciais; (ii) apresentação 
de alguns dos problemas formulados pelos professores parধ cipantes 
da ofi cina e refl exões acerca das produções e discussões ocorridas 
e, (iii) fi nalização do texto, com as impressões que ধ vemos com a 
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experiência na formação desses professores, com destaque às poten-
cialidades da Formulação de Problemas como metodologia de ensino.
FORMULAÇÃO DE PROBLEMAS: PARA QUE E PARA QUEM?
A recomendação do uso da Formulação de Problemas na 
Educação Matemáধ ca não é recente. Segundo Silver (1994), George 
Polya, nos anos de 1950, e Hans Freudenthal, na década de 1970, já 
indicavam a Formulação de Problemas como um importante aspecto 
a ser considerado na educação matemáধ ca. No fi nal dos anos de 
1980 e início dos anos de 1990, com a publicação dos Standards do 
NCTM, foi enfaধ zado o seu caráter formaধ vo na escolarização bási-
ca, extrapolando a proposta da resolução de problemas, considerada 
inicialmente nos trabalhos de Polya. 
Na busca por compreender e disধ nguir as diferenças entre 
resolução e formulação de problemas, Stoyanova e Ellerton (1996) 
defi niram formulação de problemas como sendo “o processo pelo 
qual, baseado em experiência matemáধ ca, estudantes constroem 
interpretações pessoais de situações concretas e as formulam como 
problemas matemáধ cos signifi caধ vos”1 (p.518) Para as autoras, “a de-
fi nição é ampla para que a formulação de problemas esteja presente 
nas diretrizes do ensino de matemáধ ca, no contexto da matemáধ ca 
escolar”2 (ibidem, p.518).
No contexto brasileiro, os Parâmetros Curriculares Nacionais, 
por terem sofrido infl uências do documento curricular norte ameri-
cano, também tratam da formulação de problemas e sua importância 
na formação matemáধ ca dos estudantes, considerando que esses 
sejam capazes de “quesধ onar a realidade formulando-se problemas 
e tratando de resolvê-los, uধ lizando para isso o pensamento lógico, a 
1  No original: “mathemaধ cal problem posing will be defi ned as the process by which, on the 
basis of mathemaধ cal experience, students construct personal interpretaধ ons of concrete 
situaধ ons and formulate them as meaningful mathemaধ cal problems.”
2  The defi niধ on is deliberately broad to enable problem posing to fi t within the goals of 
mathemaধ cal instrucধ on in the context of school mathemaধ cs.
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criaধ vidade, a intuição, a capacidade de análise críধ ca, selecionando 
procedimentos e verifi cando sua adequação” (BRASIL, 1998, p.7)
Nas Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 
também idenধ fi camos o incenধ vo à abordagem da formulação e 
resolução de problemas: 
“(...) colocar os alunos em um processo de aprendizagem que 
valorize o raciocínio matemáধ co – nos aspectos de formular 
questões, perguntar-se sobre a existência de solução, de es-
tabelecer hipóteses e ধ rar conclusões, apresentar exemplos 
e contra-exemplos, generalizar situações, abstrair regularida-
des, criar modelos, argumentar com fundamentação lógico-
-deduধ va (BRASIL, 2008, p.70)”
Dentre os autores brasileiros que discutem a temáধ ca, desta-
camos Dante (2009), o qual produziu um livro em que contempla a 
temáধ ca, direcionada a professores que lecionam nos anos iniciais do 
ensino fundamental. O autor, ao que parece, não separa formulação 
da resolução de problemas, tratando-os como um binômio. O autor 
considera como objeধ vos da formulação e resolução de problemas: 
(...) fazer o aluno pensar produধ vamente, (...) Desenvolver o 
raciocínio do aluno; (...) Ensinar o aluno a enfrentar situações 
novas, (...) Dar ao aluno a oportunidade de se envolver com 
as aplicações da matemáধ ca, (...) Tornar as aulas de matemá-
ধ ca mais interessantes e desafi adoras, (...) equipar o aluno 
com estratégias para resolver problemas, (...) dar uma boa 
base matemáধ ca às pessoas, (...) liberar a criaধ vidade do 
aluno. (DANTE, 2009, p.18-22)
Remetendo ainda à formulação de problemas com as crianças 
dos anos iniciais do ensino fundamental, Chica (2001) considera que 
“formular problemas é uma ação mais complexa do que simplesmente 
resolver problemas. Aliás, ela traz consigo a resolução, na medida em 
que é preciso lidar com as difi culdades da linguagem matemáধ ca, da 
língua materna e da combinação de ambas segundo a fi nalidade do 
que foi proposto.” (p.173) 
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Na formação inicial de professores, Alexandre (2014) apre-
senta alguns elementos que contribuem para a consধ tuição do 
professor de matemáধ ca, dentre eles a criaধ vidade e a liberdade, a 
parধ r da formulação de problemas:
Para um professor, a formulação pode ser tão interessante 
quanto a resolução, parধ ndo do princípio de nã o se ter um 
“enunciado” ou estrutura já pronta, por mais criaধ va ou contex-
tualizada que a mesma seja. O educador se liberta quando não 
depende, por exemplo, do livro didáধ co para a totalidade de sua 
aula, sobretudo no que diz respeito às discussões a respeito da 
praধ ca de seus educandos (ALEXANDRE, 2014, p.159)
Na formação continuada de professores, Longo e Conti 
(2015), inspiradas no trabalho produzido por Chica (2001), realiza-
ram uma experiência junto a professores integrantes de um grupo 
colaboraধ vo. As autoras destacam a fala de um dos professores 
parধ cipantes, o qual disse: “É mais fácil resolver problemas do que 
formular problemas” (LONGO e CONTI, 2015, p.174). A práধ ca das 
aulas de matemáধ ca é de resolver problemas e não de formular. 
Por isso, enfaধ zam a importância de que a formulação seja uma 
práধ ca a ser exercitada. Outro ponto ressaltado remete à clareza 
dos problemas elaborados, destacando a importância das normas 
gramaধ cais e de concordância. 
A seguir, detalharemos como foi organizada a ofi cina minis-
trada a professores dos anos iniciais e nossas refl exões acerca da 
experiência com a formulação de problemas.
A OFICINA: SUA DINÂMICA E SEUS DESDOBRAMENTOS
A ofi cina, com duração de três horas, contou com a presença 
de 28 professoras e orientadoras educacionais. Foram consধ tuídas 
equipes com quatro integrantes cada. Para a dinâmica de formulação 
de problemas, foi uধ lizada uma fi cha composta de duas páginas 
e dividida em três partes. Na primeira parte, cada equipe formula 
um problema baseado em uma das temáধ cas disponibilizada pelos 
ministrantes da ofi cina. A segunda parte fi cou reservada para que 
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outra equipe fi zesse a resolução do problema formulado. A terceira 
parte da fi cha fi cou reservada para comentários de uma terceira 
equipe, que não tenha formulado nem resolvido o problema. 
Para a formulação do problema, distribuímos fi lipetas com a 
temáধ ca a ser abordada na formulação do problema. As temáধ cas 
disponibilizadas foram as seguintes:
1. Formular um problema, a parধ r de uma poesia/letra de mú-
sica. Optamos pela música de Chico Buarque, Morte e Vida 
Severina.
Esta cova em que estás, com palmos medida
É a conta menor que ধ raste em vida
É de bom tamanho, nem largo, nem fundo
É a parte que te cabe deste laধ fúndio
Não é cova grande, é cova medida
É a terra que querias ver dividida
É uma cova grande pra teu pouco defunto
Mas estarás mais ancho que estavas no mundo
É uma cova grande pra teu defunto parco
Porém mais que no mundo, te senধ rás largo
É uma cova grande pra tua carne pouca
Mas à terra dada não se abre a boca
É a conta menor que ধ raste em vida
É a parte que te cabe deste laধ fúndio
(É a terra que querias ver dividida)
Estarás mais ancho que estavas no mundo
Mas à terra dada não se abre a boca
2. A parধ r de um início dado, conধ nuar o problema:
 Luciano é dono de uma grande horta na cidade de Jundiaí. 
Ele oferece hortaliças a grande parte da cidade. Em virtude 
do excesso de chuvas no início de janeiro desse ano...
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3. Formular problemas a parধ r de um tema: AMAZÔNIA
4. Elaborar um problema que tenha resposta: 60
5. Formule um problema a parধ r da expressão numérica: 1250 
+ 5 X 320
6. Formule um problema a parধ r da palavra: CACHORRO
7. Formular problemas a parধ r de um tema: FESTA
Para este trabalho, destacaremos as situações 1 e 6.
O problema formulado a parধ r da situação 1 (Formular um 
problema, a parধ r de uma poesia/letra de música) foi o seguinte:
Popularmente, uma cova mede 7 palmos de profundidade. 
Uধ lizando as mãos cada integrante do grupo deverá medir 
7 palmos no chão. Após medirem façam a comparação entre 
as medidas. Todas obধ veram o mesmo resultado? Por que? 
Teria como o grupo uধ lizar uma medida padrão, mas não 
convencional? Qual? (Problema formulado pela Equipe 01).
De imediato, a música não foi reconhecida pelas integrantes 
do grupo, exceto por uma parধ cipante que lembrou e até cantou um 
trecho da mesma. Esse problema abordou medidas convencionais 
e não convencionais. Note que a intenção do problema formulado 
era discuধ r a necessidade de criar uma medida padrão, mas que não 
fosse convencional. 
A resolução da Equipe 02, a qual resolveu o problema for-
mulado pela Equipe 01 foi a seguinte:
Não, porque o palmo de cada integrante do grupo possui um 
tamanho.
Sim, selecionando um palmo “especifi co”, considerando um 
critério como, por exemplo, o maior palmo. Esse processo 
representa parte da evolução histórica do estabelecimento 
das convenções de medida, assim como era considerado o 
FORMULAÇÃO DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS NA FORMAÇÃO CONTINUADA 
DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
| 567 |
palmo do rei. (Resolução produzida pela Equipe 02, a parধ r 
do problema formulado pela Equipe 01)
Quando houve a socialização dos problemas formulados e 
das respecধ vas resoluções, essa foi uma das resoluções que geraram 
uma intensa discussão sobre o signifi cado de medidas convencionais 
e não convencionais, bem como a necessidade da sociedade em 
organizar uma medida padrão para que houvesse jusধ ça, no que se 
refere às transações comerciais. Foi destacado um aspecto histórico 
da consধ tuição do sistema internacional de unidades de medida. 
A situação 6, a qual trata do tema “Cachorro”, agradou as 
integrantes do grupo. Uma das integrantes, fazendo uso de seu 
smartphone, lembrou-se do fi lme “101 Dálmatas” e pesquisou sobre 
o mesmo. A parধ r de informações obধ das na Internet, a equipe 
elaborou as seguintes questões:
Os Dálmatas fi caram popularmente conhecidos depois que a 
Disney lançou a animação “101 Dálmatas” no ano de 1996 e, 
4 anos depois com sua sequência, “102 Dálmatas”. Em 2016, 
quantos anos terão passado após o lançamento da sequência 
“102 Dálmatas”?
Se o número de cachorros aumenta a cada quatro anos, 
quantos cachorros teremos em 2018?
Um cachorro adulto come em média 600 g de ração diaria-
mente. Quantos quilos os 101 Dálmatas consomem em um 
dia? E quantos quilos foram consumidos no mês de fevereiro 
de 2015?
Salientamos que a informação sobre o consumo de ração por 
cachorro diariamente não foi obধ da por meio de busca na Internet.
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Figura 1 – Resolução da Equipe 05, a parধ r do problema formulado pela Equipe 06 (Tema: 
Cachorro).
A seguir, apresentamos o comentário realizado pela Equipe 
04, sobre o problema formulado e sua resolução:
Formulação: o problema inicia com uma contextualização, 
migrando para uma segunda proposta de resolução. 
Fica claro o trabalho (a proposta) com as unidades de medida 
– tempo e massa.
Resolução: o grupo não concordou com a resolução do item 
2, pois subtende-se que houve nascimento de cães, embora 
não tenha completado os 4 anos.
Sugestão: nesse item talvez fosse válido a formulação de 
respostas com múlধ plas escolhas. (Comentário da Equipe 04)
A parধ r dos comentários realizados pela Equipe 04, podemos 
discuধ r acerca da necessidade de se produzir o enunciado de um 
problema de maneira clara e elucidaধ va, além de atenção à sua 
resolução. Para a equipe que comentou o problema formulado e 
resolvido, haveria o nascimento de cães no período citado no proble-
ma, mas o mesmo não propõe um caminho para resolver o impasse. 
A mesma equipe sugere a escrita de um enunciado nos moldes de 
múlধ pla escolha. Esse fato nos remete às considerações de Chica 
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(2001) e Longo e Conধ  (2015), as quais comentam sobre a importân-
cia de tomar cuidado na escrita do problema (para nós, incluindo a 
resolução e comentário), nos seus aspectos de compreensão, coesão 
e relação com a matemáধ ca. 
ALGUMAS CONSIDERAÇÕES
A experiência nos mostrou algumas potencialidades com a 
uধ lização da formulação de problemas na formação conধ nuada de 
professores. Parece-nos que esse seria um caminho possível para 
aproximar o ensino de matemáধ ca e o letramento, contribuindo de 
maneira signifi caধ va no desenvolvimento de práধ cas de leitura e 
escrita em aulas de matemáধ ca. 
Como em Longo e Conধ  (2015), os professores parধ cipantes 
consideraram ser mais fácil resolver do que formular problemas. Isso 
se deve a pouca ou ausência de práধ cas de formulação de problemas 
nos diferentes âmbitos de formação de professores, seja inicial ou 
conধ nuada.
Outro fator a destacar sobre essa experiência trata da uধ -
lização das tecnologias digitais de informação e comunicação, em 
especial, o uso do smartphone por algumas equipes. A sua uধ lização 
não foi planejado por nós, mas notamos o quanto foi enriquecedor 
buscar outras fontes de informação para subsidiar a formulação 
dos problemas. Em outras oportunidades de oferta dessa ofi cina, 
pretendemos fazer uso da interface tecnológica. 
A parধ r dos problemas formulados por outras equipes, nos 
parece muito interessante desenvolver uma abordagem interdisci-
plinar, contemplando questões de outras áreas do conhecimento, 
como foi destacado pela equipe que fi cou com o tema Amazônia, o 
qual não foi analisado neste trabalho.
Ressaltamos que a experiência propiciou a relação com a lín-
gua materna, ao contemplar uma música, que poderia ser subsধ tuída 
por uma poesia, além de trazer o cinema como possibilidade. Essa 
situação foi emergente a parধ r da dinâmica desenvolvida com as 
professoras parধ cipantes da ofi cina. A parধ r de diferentes linguagens 
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e diferentes mídias, é possível (re)pensar o ensino de matemáধ ca e 
potencializar a dinâmica de formulação de problemas.
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FORMAÇÃO DE PROFESSOR: 
uma experiência de regência no estágio supervisionado
Pricila Acacio Rodrigues*
Ana Cláudia Mendonça Pinheiro**
INTRODUÇÃO 
O presente relato de experiência é resultado de observações 
vivenciadas na disciplina de Estágio Supervisionado em uma escola 
da rede estadual de ensino do município de Fortaleza (CE). Nesse 
trabalho discuto e relato a importância do estágio supervisionado 
e como ocorrem suas diferentes etapas para o processo de forma-
ção docente. A estrutura metodológica e as divisões que marcam 
cada etapa de sua evolução garantem ao aluno de licenciatura o 
aprendizado e desenvolvimento práধ co em vários momentos na 
escola básica, desde o conhecimento da base escolar até uma melhor 
noção de regência, começando a pôr em práধ ca a teoria que adquiri 
nas disciplinas teóricas. Tal experiência proporciona ao estudante 
o contato direto com a realidade do ambiente escolar e com uma 
grande diversidade de obstáculos, possibilidades e problemas que 
inevitavelmente farão parte de seu futuro docente. 
Assim, o estágio efeধ vamente realizado sob as orientações 
e acompanhamento acadêmico, com uma visão mais próxima das 
aধ vidades desenvolvidas por professores e diretores bem capacita-
dos e a escola de uma maneira geral é uma condição decisiva para 
o aprimoramento do futuro profi ssional. Para Kenski (1994, apud 
LOMBARD, 2005) o estágio possibilita ao graduando desenvolver a 
postura de pesquisador, despertar a observação, ter uma boa refl e-
xão críধ ca, facilidade de reorganizar as ações para poder reorientar 
a práধ ca quando necessário.
O estágio de maneira bem direta é o período em que o aluno 
coloca em práধ ca as teorias aprendidas na universidade a fi m de 
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aperfeiçoar e aprender as suas funções na profi ssão. Na maioria dos 
casos o estágio é o primeiro contato que o aluno da licenciatura tem 
com a sala de aula. Pimenta e Lima (2004) afi rmam que o estágio 
é o eixo central na formação de professores, pois através dele o 
profi ssional conhece os aspectos indispensáveis para a formação e 
construção da idenধ dade e dos saberes do dia-a-dia. Nesse período 
o estagiário poderá se idenধ fi car ou não com a profi ssão já que irá 
para o ambiente escolar.
A respeito da construção da idenধ fi cação profi ssional, o aluno 
aos poucos irá se moldando ao perfi l que o profi ssional da educação 
deve ter, tomando como referência o supervisor que acompanha 
na escola. A respeito da práধ ca do professor Lorenzato (2006) 
afi rma que muito do que o professor aprender para desempenhar 
sua função de maneira bem-sucedida não se aprende em cursos de 
formação, mas sim com a experiência no magistério. Em outras pala-
vras, tais citações refl etem a necessidade do Estágio Supervisionado 
como a aquisição de grande importância para qualifi cação na área 
de formação onde o aluno de graduação pode ter experiência e um 
supervisor para seu auxílio. 
O estágio não é importante apenas para o graduando, mas 
também para os professores supervisores que já estão na maioria 
das vezes a um longo período em sala de aula e já deixaram para 
trás certos recursos didáধ cos como, por exemplo, o uso de materiais 
concretos, o estagiário inclui esses recursos novamente na vida desse 
profi ssional o que os deixam moধ vados. Há também uma contri-
buição para os alunos da escola, pois eles sentem uma facilidade 
de ধ rar dúvida com os estagiários, ao trazer a universidade para 
dentro da escola deixa os alunos mais moধ vados a entrar na mesma. 
Mas a práধ ca não ocorre apenas nos estágios, mas ao longo do 
curso, a diferença é que nas outras disciplinas ocorre a práধ ca dentro 
da universidade e assisধ da pelos colegas de turma e professor da 
disciplina. Já a práধ ca realizada no estágio é assisধ da pelo professor 
supervisor e seus alunos, onde o profi ssional irá destacar o que pode 
ser melhorado e o graduando irá aprender a se portar com a turma. 
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Outro fato importante é que os estágios devem ocorrer ao longo do 
curso, se possível, a parধ r do 2° semestre e não ao fi nal do curso.
Fica claro que o progresso de um profi ssional não vem da 
teoria jogada no quadro da universidade. É fácil entender que a 
orientação errada pode levar a caminhos diऄ ceis, ou simplesmente 
bloquear completamente o crescimento de um estudante. Assim a 
experiência com dimensões formadoras e sócio-políধ cas propor-
ciona ao estudante a vivencia de situações reais de vida e trabalho 
consolidando sua evolução e desenvolve as capacidades básicas 
indispensáveis para uma formação profi ssional éধ ca e responsável 
com compromisso na melhoria da qualidade de ensino. 
“A Formação de Professores é uma oportunidade que o 
professor volta a refl eধ r sobre seus conceitos e teorias usando a 
sua própria experiência seguida de sua práধ ca pedagógica” Elia 
(1995, apud, SOUZA; BONELA; PAULA, 2007). A saída do ouvir, ler 
e aprender para o muitas vezes assustador “pôr em práধ ca” implica 
no começo da arধ culação entre teoria e práধ ca, ou em melhores 
palavras, entre o saber e o fazer que cria uma consciência críধ ca da 
realidade e suas relações com o que foi aprendido e possíveis formas 
e possibilidades de aplicação. 
“Os formadores são práধ cos, assumidos como modelos e a 
formação faz prevalecer os mecanismos de acomodação mais do 
que de assimilação” Rodrigues (s.d, apud, SOUZA; BONELA; PAULA, 
2007). Desse modo o estágio não deve ser encarado apenas como 
um conjunto de experiências, mas também como um processo de 
formação de homens e mulheres conscientes e pensantes com 
conhecimento de seu papel social e profi ssional.
Neste contexto, o objeধ vo desse relato de experiência é 
discuধ r e relatar a formação do professor de matemáধ ca, por meio 
do Estágio Supervisionado, o qual favorece a troca de conhecimentos 
e experiência real. Para tanto, será abordada a forma com que o 
graduando ganha experiência e começa a ter o envolvimento no 
processo escolar, a saber: preenchimento de diários, elaboração de 
relatórios, elaboração e execução de planos de aula, assim como, as 
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noções para proceder com uma aula; objeধ vos e divisão de conteúdo 
etc. Também será abordado o ganho que a insধ tuição, seus alunos e 
seus profi ssionais de ensino terão a parধ r do estagiário.
DESCRIÇÃO DO DESENVOLVIMENTO DA EXPERIÊNCIA E OBҺ
SERVAÇÕES
O Estágio Supervisionado I começa no quinto semestre do 
Curso de Licenciatura em Matemáধ ca, com carga horária de 102 
horas sendo realizado em uma escola da rede pública de ensino. As 
aধ vidades do estágio supervisionado proporcionam um crescimento 
do graduando desde o primeiro contato com a vida escolar através 
de um novo ponto de vista, até as experiências práধ cas de regência 
e sistemaধ zação de ensino, consধ tuindo em ação essencial para o 
desenvolvimento do estudante da licenciatura. 
 Dessa forma, o estágio é dividido em três fases, a saber: 
na primeira fase conhecemos a escola, e as bases de sua estrutura 
educacional, o corpo docente e discente, coordenadores, diretores 
e todos que de alguma forma afetam o ambiente escolar. Assim, 
passar por todos os ambientes da escola, a fi m de conhecer o que 
ela oferece em termos de estrutura e infraestrutura, percebi a falta 
de um ambiente próprio para o ensino da matemáধ ca, já que exisধ a 
apenas o laboratório de ciências. Idenধ fi quei que a maioria dos 
projetos que a escola desenvolve, tanto com alunos como também 
para os responsáveis pelos alunos, alguns exemplos desses projetos 
são: Projeto qualidade de vida, Prêmio Jovem Cienধ sta, Banda de 
Música, Olimpíada de Foguetes, preparação teórica e práধ ca para 
o ENEM, aulas no contra turno, aulas de campo, preparação para 
olimpíadas dentre outros. E com todo esse conhecimento é possível 
afi rmar que a insধ tuição dá um excelente suporte para seus alunos, 
responsáveis e funcionários. 
Nesta mesma fase também temos a entrevista com o pro-
fessor supervisor que irá esclarecer dúvidas e direcionar os alunos. 
Na entrevista pude conhecer o professor em termo profi ssional, 
desde o seu ensino médio até a atualidade. Ele esclareceu o que 
FORMAÇÃO DE PROFESSOR: uma experiência de regência no estágio supervisionado
| 575 |
considerava importante na educação e deu algumas ideias do que 
se pode melhorar no processo educaধ vo; tal aধ vidade leva 10 horas 
e é fi nalizada com um relatório feito pelo aluno sobre o professor 
supervisor a parধ r da entrevista semiestruturada que ele dirige ao 
professor coletando informações sobre sua formação e vivência no 
meio escolar assim como a sua visão sobre os diferentes aspectos 
do próprio desenvolvimento do estágio.
Na segunda fase ocorrem as observações, e é nessa parte 
que o aluno tem a oportunidade de aprender como funciona o dia 
a dia além do que acontece nas salas de aula, percebendo tudo que 
acontece para que a escola funcione de maneira correta, rápida e 
efi ciente. É nessa fase também que muitos alunos descobrem se é 
a licenciatura que eles desejam seguir, pois aqui os alunos vão ver 
a práধ ca do professor, o que tem que fazer e como tem que fazer. 
Além de observar o supervisor em sala de aula o graduando terá que 
parধ cipar dos momentos de preenchimento de relatórios e diários, 
planejamentos semanais, reuniões de pais e professores, eventos 
que estejam sendo realizados do decorrer do estágio.
Uma das grandes oportunidades que ধ ve durante o estágio 
foi a parধ cipação na Semana Cultural, onde os alunos passam meses 
se preparando para fazer uma amostra perfeita e ao avaliar os traba-
lhos apresentados percebi que o que faziam não era simplesmente 
por nota, mas que faziam com força de vontade e que aprendiam o 
conteúdo que focavam e não só o simples decorar para apresentar. 
Nesta fase, ধ ve bastante tempo para observar a didáধ ca do professor 
e analisar os principais aspectos, de modo a colaborar com críধ cas 
construধ vas. O que mais notei foi a falta de métodos diferentes 
exposiধ vos. A carga horária dessa fase é de 30 horas e todos os 
períodos observados ধ nha que ser anotado as datas, horários e a 
aধ vidade observada, a fi m de facilitar o relatório de observação que 
tem que ser feito ao fi nal da segunda fase. 
A terceira e úlধ ma, é a fase da regência, ou seja, um dos 
maiores passos no desenvolvimento de um professor. Tendo 52 
horas de carga horária, é nessa fase que os graduandos desenvolvem 
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o próprio plano de aula, contando com as informações que lhe foram 
passadas durante todo o estágio até este ponto, e a parধ r daqui têm 
seu período de regência, tudo isso sob a fi scalização do professor 
da turma. Verifi quei que as aulas com materiais concretos são mais 
chamaধ vas e que deixam o conteúdo mais explicável, já que alunos 
do 7° ano estão numa fase em que o uso do material concreto ou 
manipulável auxilia muito. Aqui percebemos de fato a importância 
do planejamento de aula e do plano de aula, que a parধ r dele temos 
o guia da aula para não deixar faltar nada e nem fugir do conteúdo 
a ser dado.
As úlধ mas 10 horas são usadas na universidade com encon-
tros com o professor da disciplina do estágio tratando do que foi 
aprendido, dos pontos de vista, crescimento pessoal, conclusões 
sobre o tudo que foi absorvido no estágio e para a entrega dos 
relatórios feitos durante todo o processo.
A cada etapa concluída do estágio conhecemos as áreas mais 
internas da escola, as bases da organização do ensino, o dia a dia e 
as difi culdades; percebi que para que tudo fl ua normalmente uma 
escola é necessário muito mais do que vemos em sala durante todo 
nosso caminho até o estágio. Existe um grande processo de orga-
nização e conscienধ zação por trás de tudo. Na práধ ca percebemos 
a importância do estágio supervisionado agregando conhecimentos 
que não são passados dentro de uma sala na universidade, ou seja, 
por meio da parধ cipação, observação e da regência propriamente 
dita. Assim começamos a enxergar a educação de outro ponto de 
vista procurando entender o comportamento dos alunos, e cada ele-
mento que compõe o cenário escolar. Dessa forma, desenvolvendo 
uma visão mais críধ ca e manifestando interesses e ideias que antes 
não poderiam exisধ r, e ao fi nal aprendemos que existe uma razão 
por trás de cada etapa do estágio, que cada uma tem seu moধ vo 
pedagógico e uma função no futuro. Autores como Pimenta e Lima 
(2004) em suas ideias expressam a necessidade do Estágio para a 
formação do docente. Lorenzato (2006) coloca que muito do que o 
professor sabe para exercer sua função não é assimilado em cursos 
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de formação para o professor e sim com a experiência, por isso é de 
extrema necessidade que o aluno de graduação passe por processos 
de aprendizagem nas escolas para poder adquirir experiência.
A vivência na escola traz importantes refl exões no que diz 
respeito a formação dos profi ssionais da educação, do avanço de 
pontos de vista e da educação em si. Primeiramente um educador 
tem que gostar do que faz; o apreço pela profi ssão em todos os 
seus aspectos é fundamental, pois seus futuros alunos perceberão 
quando o professor chegar desanimado na sala de aula ou esধ ver 
insaধ sfeito com suas aধ vidades na escola e assim podem acabar 
criando alguma barreira para a disciplina. Barreiras essas que podem 
ser evitadas com a simples escolha do caminho certo de acordo com 
o gosto e interesse de cada futuro professor. O profi ssional que 
exerce sua função com prazer sente a necessidade de melhorar a 
cada dia que se passa, e essa melhora vem da experiência que teve 
início desde o estágio e deve estar em constante desenvolvimento 
sempre que um novo desafi o, inovação ou problema é imposto 
no seu coধ diano. Percebi que poucos professores de matemáধ ca 
abordam metodologias diferentes do clássico quadro e pincel, o que 
acaba levando a aulas extremamente cansaধ vas e assim se perde o 
interesse da classe na matéria como um todo, pois não existe foco no 
que não chama atenção; ao conversar com alguns alunos, os mesmos 
relatam que a maioria das aulas tem um grande potencial para serem 
mais dinâmicas e atraধ vas se quebrassem a barreira do quadro e 
pincel, e da sala de aula regularmente, o que prova por meios e fi ns 
que existe sempre algo a inovar e melhorar, antecipando qualquer 
futura difi culdade; evitar a estagnação do interesse e incenধ var o 
desenvolvimento intuiধ vo dos estudantes é na maioria dos casos a 
melhor forma de manter o nível desejado de ensino e aprendizado. 
Enfi m, pode-se dizer que a experiência em sala de aula é fundamental 
para todo futuro professor, e é onde o graduando terá acesso a todos 
os aspectos citados neste texto além de uma infi nidade de variações 
e diferentes formas de conduta. A função principal da práধ ca peda-
gógica é a de desenvolver o processo ensino-aprendizagem. “Essa 
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práধ ca deve estar pautada numa aliança entre educador e educando 
com um único objeধ vo, a aprendizagem e o desenvolvimento do 
educando, devendo, portanto, ambos exercer uma ação de aliados. ” 
(MILANESI et. al., 2008, p. 141). Assim o estágio traz um ganho para 
todos, os alunos de licenciatura ganham experiência e segurança para 
o começo de sua vida escolar, os professores supervisores adquirem 
novos conhecimentos e em alguns casos aderem sugestões feitas 
pelos estagiários, e os alunos da escola básica ganham professores 
mais qualifi cados, pois eles mesmos ajudaram em seu desenvolvi-
mento. E a escola por sua fez adquire profi ssionais mais competentes 
e compromeধ dos com a educação.
CONSIDERAÇÕES
A experiência é crucial para a formação de professores bem 
preparados que possam no futuro formar profi ssionais ainda melho-
res mantendo uma constante evolução metodológica e pedagógica e 
moধ vacional nas escolas. Um bom professor deve não somente levar 
conhecimento a seus alunos, mas também perceber que exerce um 
papel muito importante na formação de novos cidadãos, pois “seu 
papel sempre se restringiu em ceder o espaço da sua sala de aula 
para os estagiários, para que ali pudessem fazer suas observações 
e dar sua aula de regência, em cumprimento às exigências do curso 
de formação” França (2006, p. 6-7, apud, MILANESI, 2012). Ir além 
das expectaধ vas é o primeiro passo para que estudantes com capa-
cidade para se tornar grandes profi ssionais jmantenham-se focados 
e com disposição e interesse para obter, e oferecer uma formação 
de qualidade ao futuro docente.
Como podemos constatar, a qualidade do estágio depen-
de diretamente de alguns aspectos básicos da condição humana, 
interesse, experiência, dedicação e principalmente disposição para 
aprender, absorver conhecimento e conseguir passá-lo adiante de 
forma saধ sfatória, sendo assim, o envolvimento e dedicação de todos 
os relacionados é essencial para que o resultado seja o esperado, 
ou que preferivelmente supere as expectaধ vas iniciais e, traga à 
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tona, novas ideias e possibilidades que só podem ser desenvolvidas 
através do estágio. Portanto, acima de qualquer possível dúvida o 
estágio é uma das fases mais importantes no início da formação de 
futuros professores.
REFERÊNCIAS
LOMBARDI, Roseli Ferreira. Formação Inicial: Uma observação da práধ ca docente 
por discurso de alunos estagiários do curso de Letra, 2005.
LORENZATO, Sergio. Para aprender matemáধ ca. Campinas, Autores Associados, 
2006.
MILANESI, Irton. O estágio supervisionado: concepções e práধ cas em ambientes 
escolares. Educar em Revista. Editora UFPR, 2012.
PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estágio e Docência. 2.ed. 
São Paulo: Cortez, 2004.
RODRIGUES, Ângela. A Formação de Formadores para a práধ ca na Formação 
Inicial de professores, s.d.
SOUZA, Jânua Coely Andrade; BONELA, Luciane Aparecida; PAULA, Alexandre 
Henriques. A importância do estágio supervisionado na formação do profi ssional 
de educação ऄ sica: uma visão docente e discente, 2007.
Pricila Acacio Rodrigues e Ana Cláudia Mendonça Pinheiro
| 580 |
DESENVOLVENDO A EDUCAÇÃO FINANCEIRA 
POR MEIO DE HISTÓRIAS EM QUADRINHOS: 
uma experiência na formação conধ nuada de pedagogas
Luzia de Faধ ma Barbosa Fernandes*
Fernando Luís Pereira Fernandes*
INTRODUÇÃO
Este relato de experiência é resultado de uma ofi cina mi-
nistrada a pedagogas -orientadoras educacionais e professoras dos 
anos iniciais do Ensino Fundamental - em um encontro de Educação 
Matemáধ ca, no ano de 2015. O nosso objeধ vo, na ofi cina, foi pro-
blemaধ zar elementos da Educação Financeira por meio do gênero 
Histórias em Quadrinhos, abordando situações que poderiam ser 
contempladas em salas de aula do 1º ao 5º do Ensino Fundamental. 
Pretendemos, com esse texto, comparধ lhar algumas das discussões 
e produções ocorridas durante a realização da ofi cina. 
A Educação Financeira não faz parte ofi cialmente do currículo 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com os Parâme-
tros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997). No documento, 
há indicaধ vos e sugestões de trabalho com a matemáধ ca fi nanceira, 
podendo aliá-lo ao ensino da proporcionalidade, com o uso de di-
versos aspectos do coধ diano do estudante (BRASIL, 1997, p. 38).
Os PCN colocam como um dos objeধ vos para essa etapa do 
Ensino Fundamental, a compreensão da cidadania, na qual os estudan-
tes poderiam entender a parধ cipação social e políধ ca, o exercício de 
seus direitos e deveres, bem como aprender a posicionar-se de forma 
críধ ca. Dessa forma, a matemáধ ca é colocada como um componente 
na construção dessa cidadania (BRASIL, 1997, p. 19), “para exercer 
a cidadania, é necessário saber calcular, medir, raciocinar, argumen-
tar, tratar informações estaধ sধ camente, etc” (BRASIL, 1997, p.25). 
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Visando contemplar esse tema, a interação da matemáধ ca com os 
Temas Transversais, previstos nos Parâmetros, pode ser oportuna 
para o trabalho com a Educação Financeira. De acordo com os PCN,
Temas relacionados à educação do consumidor, por exemplo, 
são contextos privilegiados para o desenvolvimento de con-
teúdos relaধ vos a medida, porcentagem, sistema monetário, 
e, desse modo, podem merecer especial atenção no planeja-
mento de Matemáধ ca. (BRASIL, 1997, p. 28)
Além dos PCN, há publicações atualizadas que tratam especifi -
camente do tema Educação Financeira. De acordo com Teixeira (2015), 
a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico 
(OCDE), formulou alguns princípios para o trabalho com o tema, dentre 
eles, “os programas de educação fi nanceira devem focar as prioridades 
de cada país, isto é, devem estar adequados à realidade nacional” 
(TEIXEIRA, 2015, p. 50). No Brasil, para a realização desse trabalho, 
o governo federal insধ tuiu a Estratégia Nacional de Educação Finan-
ceira (ENEF)1, que tem como uma de suas fi nalidades, proporcionar 
a realização de projetos envolvendo a temáধ ca nas escolas públicas 
e privadas de Educação Básica. Esse programa deve aধ ngir todos os 
anos do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Para atender o Ensino 
Fundamental, segundo Teixeira (2015), o projeto educacional,
foi desenhado para contribuir na criação de pensamento 
em educação fi nanceira desde os primeiros anos do Ensino 
Fundamental, construção de conexões entre áreas de co-
nhecimento (e não entre conteúdos formais), e melhoria do 
desempenho dos alunos em Língua Portuguesa e Matemáধ ca, 
posto que essas disciplinas são consideradas críধ cas por todas 
as avaliações nacionais no Brasil (TEIXEIRA, 2015, p. 57)
Além de considerar as conexões entre Língua Portuguesa 
e Matemáধ ca, concordamos com as orientações da ENEF, quanto 
1  Insধ tuída pelo Decreto nº 7.397, de 22 de dezembro de 2010. “Desde agosto de 2010, foi 
implantado um projeto-piloto em 410 escolas da rede pública dos Estados de São Paulo, Rio 
Janeiro, Tocanধ ns, Distrito Federal e Ceará, com o objeধ vo de aperfeiçoar a compreensão dos 
consumidores a respeito dos conceitos e dos produtos fi nanceiros.” (TEIXEIRA, 2015, p. 51)
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ao trabalho da Educação Financeira como um tema transversal, 
possibilitando o diálogo entre diversas disciplinas do currículo. 
A nossa opção pelo gênero Histórias em Quadrinhos (HQ) 
se deve ao fato de ser um gênero acessível e que as crianças, de 
maneira geral, sentem-se confortáveis em realizar a leitura de uma 
HQ. Para Marধ ns e Souza (2009),
As histórias em quadrinhos representam uma forma de co-
municação expressiva, que integra as linguagens gráfi ca e 
literária, compondo a chamada literatura gráfi ca; trata-se de 
uma narraধ va que se constrói com imagens e letras, e são, 
em geral, publicadas em formato de revistas, livros ou em 
ধ ras publicadas em revistas e jornais. (MARTINS E SOUZA, 
2009, p, 82)
As autoras relatam a experiência com estudantes do 6º ano 
do Ensino Fundamental. Para elas, o uso de HQ tornou-se um re-
curso didáধ co com ricas contribuições para desenvolver o conteúdo 
matemáধ co, por exemplo, 
O recurso visual empregado nas HQs, em que onomatopeias, 
legendas e balões transmitem a mensagem, ajudou-nos a 
explorar os conceitos matemáধ cos, pois o aluno focava o 
seu olhar nas imagens e decifrava os signifi cados de seus 
códigos, habilidade esta que contribui na hora de ele ler um 
mapa, decifrar um gráfi co, interpretar problemas por meio de 
desenhos etc. (MARTINS E SOUZA, 2009, p. 97)
Desse modo, aধ vidades como essa esধ mulam o diálogo em 
sala de aula, contribuindo no desenvolvimento da “linguagem verbal, 
oral e/ou escrita” e, por consequência, organizando pensamento e 
ideias dos estudantes, que podem ser expressos por meio da fala ou 
da escrita (MARTINS e SOUZA, 2009, p. 97).
Em experiência relatada por Miskulin, Amorim e Silva (2006), 
as HQ mobilizam a criaধ vidade e a imaginação de estudantes do 
Ensino Fundamental, através da leitura e escrita de histórias que 
conধ nham conceitos matemáধ cos e resolução de problemas.No âm-
bito das pesquisas que buscam relações entre Educação Financeira 
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e Educação Matemáধ ca, Sawatzki (2013) realizou entrevistas com 
estudantes na faixa etária de 11 a 12 anos, apresentando situações 
problemas que envolvem dilemas fi nanceiros. Segundo a autora, 
em virtude do caráter interdisciplinar da Educação Financeira, os 
estudantes não senধ ram a necessidade de fazer uso de um raciocínio 
matemáধ co para a resolução dos problemas, tendo em vista que 
essas situações foram baseadas em contextos reais. Para Sawatzki 
(2013, p. 609), torna-se imprescindível a realização de pesquisas 
que visem invesধ gar “abordagens pedagógicas que os professores 
poderiam usar para desenvolver a capacidade de estudantes para 
aplicar diferentes conhecimentos, habilidades e compreensão quan-
do confrontados com dilemas fi nanceiros da “vida real””.
Parece-nos que a uধ lização de Histórias em Quadrinhos 
em aulas de matemáধ ca junto a estudantes dos anos iniciais do 
Ensino Fundamental seria um recurso interessante para aproximar 
dilemas fi nanceiros, comuns à boa parte das famílias brasileiras, à 
educação matemáধ ca.
DESENVOLVIMENTO DA OFICINA
Para desenvolver o tema proposto, no primeiro momento 
da oficina distribuímos cinco Histórias em Quadrinhos2, cujos 
temas foram: “Poupar para realizar sonhos”; “Compra inteligente”; 
“Consumo colaboraধ vo”; “Dinheiro e prioridades” e “O crédito e 
o endividamento”. A parধ r destes temas, reunidas em grupos, as 
professoras ধ veram que analisar as HQ, respondendo às seguintes 
questões: 1. Quais termos referentes à Educação Financeira po-
dem ser destacados? 2. Que intervenções/questões/problemas ou 
situações de aprendizagem o professor pode promover com os seus 
estudantes a respeito do tema? 
Cada grupo fez a análise de duas histórias em quadrinhos. 
Logo após esse momento, os grupos socializaram suas respostas com 
as demais parধ cipantes da ofi cina. Levantaram quesধ onamentos, 
2  As Histórias em Quadrinhos uধ lizadas são de autoria de Maurício de Sousa e estão dis-
poníveis no site:hħ p://meubolsofeliz.com.br.
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buscando acrescentar elementos ao trabalho com o assunto em sala 
de aula. Para completar a discussão, apresentamos ao fi nal deste 
momento, uma sexta história em quadrinhos, a qual abordava o tema 
“Economia do dia a dia”. 
Para exemplifi car o trabalho realizado com as pedagogas, se-
gue uma das histórias em quadrinhos contemplada por dois grupos, 
cujo tema foi o “Consumo Colaboraধ vo”.
Figura 1 – História em Quadrinho da Turma da Mônica: Consumo Colaboraধ vo
Fonte: hħ p://meubolsofeliz.com.br/arধ gos/turma-da-monica-consumo-colaboraধ vo-2/. 
Acesso em 14/01/2016.
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Um dos grupos, ao responder as questões colocadas, apre-
sentou diversas possibilidades de trabalho com os estudantes, dentre 
elas, questões históricas sobre as relações comerciais, tais como o 
escambo. Com esse trabalho, poderia ser discuধ da a origem das 
trocas, o valor das mercadorias, venda, compra, até chegar a questões 
como a importância de economizar e o desapego pelos objetos/
brinquedos.
O mesmo grupo ainda propôs quesধ onamentos sobre a 
presença da mãe do personagem Cebolinha, no úlধ mo quadri-
nho, demonstrando uma mudança de comportamento da mãe 
diante da aধ tude do fi lho.
O outro grupo chamou a atenção para diversos termos 
que apareceram na história, dentre eles: troca, feira, novos, ve-
lhos, anধ gos, conscienধ zação e responsabilidade. Para ampliar 
o trabalho com os estudantes em sala de aula, as parধ cipantes 
apresentaram a sugestão de realizar uma roda de conversa 
para invesধ gar os conhecimentos dos alunos sobre os termos 
que foram apresentados pela história, propondo a realização 
de uma feira na escola com o objeধ vo de fazer a “troca de 
objetos usados”. Como complemento ao trabalho, as profes-
soras trabalhariam o gênero textual “bilhete” como meio de 
comunicação sobre a realização da feira. Após esse momento, 
quando os estudantes trouxessem os objetos para a troca, o 
professor organizaria uma lista com os nomes dos estudantes 
e os objetos doados por cada um, buscando organizar a feira. 
Em seguida, as professoras completam sobre a importância 
do professor da sala atuar como um moderador do trabalho. 
Após a feira, proporiam aos estudantes a escrita de um relato 
da experiência, podendo ainda, completar as discussões apre-
sentando outros textos e/ou situações para ampliar a discussão 
do tema com os estudantes. Acompanhe no trecho a seguir:
O professor será o moderador para que a troca ocorra de 
forma justa.
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Antes da realização das trocas, cada aluno deverá fazer uma 
apresentação de seu objeto, uma propaganda.
Como sugestão para a organização das trocas, o professor 
poderá fazer um sorteio.
Para fi nalizar, o professor poderá solicitar que façam um rela-
to de experiência vivida com a troca.
Obs: Para enriquecimento do trabalho, o professor poderá 
trazer outras fontes de leitura para explorar temas como 
meio ambiente, diversidade cultural, gênero. (Resposta de 
um dos grupos sobre a HQ “Consumo Colaboraধ vo”)
Podemos observar, nas colocações das professoras sobre a 
realização do trabalho em sala de aula, o quanto as Histórias em Qua-
drinhos podem enriquecer as aধ vidades em sala de aula, possibilitando 
a realização de uma série de projetos e outras aধ vidades que podem 
ser planejadas com os estudantes em uma perspecধ va interdiscipli-
nar. Vimos que, neste caso, as HQ foram desencadeadoras para a 
discussão de diversos assuntos que contemplam o tema Educação 
Financeira e que poderiam ser contemplados com os estudantes dos 
anos iniciais do Ensino Fundamental. Além da discussão, em vários 
momentos os estudantes poderiam ser levados a escrever sobre 
o assunto, proporcionando o desenvolvimento de habilidades que 
favorecem o entendimento dos estudantes sobre o tema.
Assim, a parধ r do uso da leitura e da escrita, é possível pre-
parar o estudante a tornar-se capaz de fazer escolhas de consumo 
conscientes, pois passarei a entender melhor as vantagens e/ou 
desvantagens de adquirir ou não determinado produto. Com as 
aধ vidades desenvolvidas com as Histórias em Quadrinhos, muitas 
situações envolvendo o mundo fi nanceiro podem ser tratadas com 
os estudantes. A leitura e interpretação de cada quadrinho podem 
contribuir para a compreensão de diferentes situações que envol-
vem o seu coধ diano e de termos específi cos do mundo fi nanceiro, 
tendo em vista que a maioria dos estudantes já parধ cipa de diversas 
situações fi nanceiras, quer seja em casa com a família, quer seja na 
escola, como por exemplo, a simples compra do lanche na canধ na.
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Em relação à história em quadrinhos “Consumo Colaboraধ vo”, 
discuধ mos com as professoras a possibilidade de trazer para essa 
situação o signifi cado dos 5 R’s - Reduzir, Reuধ lizar, Reciclar, Recusar 
e Repensar -, remetendo a princípios de Educação Ambiental. 
Para fi nalizar a ofi cina, discuধ mos sobre a ENEF, ampliando 
as ideias de como a Educação Financeira poderia ser trabalhada nas 
escolas, buscando estabelecer relações com as diversas disciplinas, 
dentre elas, a matemáধ ca, em uma abordagem interdisciplinar. Além 
das situações elaboradas pelas parধ cipantes, apresentamos um exemplo 
de projeto que poderia ser desenvolvido com os estudantes, o “Final de 
Semana com a Família”. Nessa proposta, seriam envolvidas as disciplinas 
de Matemáধ ca, História, Geografi a, Educação Física, Língua Portuguesa 
e Ciências e o seu objeধ vo seria escolher lugares em que as crianças 
poderiam passear com a sua família, com baixo custo fi nanceiro, como 
uma ida a um parque ou museu da cidade, por exemplo.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
A experiência de trabalhar com o gênero textual Histórias em 
Quadrinhos mostrou-se enriquecedora para apresentar aos estudantes 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental o tema Educação Financeira, 
situações do coধ diano de maneira lúdica. Em parধ cular, discuধ r com 
orientadoras educacionais e professoras, em momento de formação 
conধ nuada, proporcionou a nós e às parধ cipantes, momentos de 
conhecimento e refl exão sobre o tema, com destaque aos diferentes 
caminhos para se problemaধ zar a temáধ ca em sala de aula. 
Com a discussão e socialização das aধ vidades desenvolvidas 
nos grupos, o comparধ lhamento de experiências pessoal e profi ssio-
nal enriqueceu ainda mais as discussões da ofi cina. A parধ r da fala de 
algumas parধ cipantes, notamos que já existem projetos de Educação 
Financeira sendo desenvolvidos em algumas escolas dos anos iniciais 
do Ensino Fundamental. Com a ofi cina, as professoras ধ veram a 
oportunidade de discuধ r com mais profundidade o tema e conhecer 
ações, como a proposta pela ENEF, que tratam especifi camente do 
tema para a educação básica.
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Esse ধ po de aধ vidade, quando uধ lizadas em aulas de ma-
temáধ ca, pode contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem 
de conteúdos específi cos dessa disciplina, bem como o de leitura e 
escrita, conhecimentos esses fundamentais para que os estudantes, 
colocados na condição de indivíduos consumidores, possam ter a 
capacidade de fazer escolhas conscientes.
Agradecimento à CAPES, pela concessão de bolsa de estudos 
à primeira autora deste trabalho.
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INTRODUÇÃO
As difi culdades do ensino da Matemáধ ca são de ordem con-
ceitual, mas também didáধ ca. Muitos professores dominam os con-
teúdos, conhecem as propriedades matemáধ cas e até diversifi cam 
suas estratégias de ensino para ajudar o aluno a compreender um 
conceito. Contudo, o tratamento dado às estratégias de resolução de 
problemas, por vezes, é menosprezado seja por alguns professores 
que não as valorizam, seja por não perceberem o quão importante 
são esses registros para entender como pensam seus alunos.
Por ser um conhecimento abstrato, a Matemáধ ca se dá a 
descobrir e manipular por suas representações. Os símbolos uধ li-
zados tanto para registrar e operar os entes matemáধ cos, quanto 
para realizar os procedimentos de resoluções, são fundamentais 
para tornar o pensamento matemáধ co tangível. Neste senধ do é que 
pesquisadores no campo da Educação Matemáধ ca como Raymond 
Duval (2009) e Gerárd Vergnaud (1983, 2009), em medidas dife-
rentes, dão ênfase às representações por tratá-las como essenciais 
para o ensino e a aprendizagem da Matemáধ ca. Assim, entender e 
comparধ lhar as representações uধ lizadas nas situações-problema 
é uma forma de trabalhar com a leitura, interpretação e escrita em 
Educação Matemáধ ca entre professores e alunos. Neste trabalho, 
* Universidade Federal do Rio Grande do Norte | dennys@imd.ufrn.br
** Prefeitura Municipal de Fortaleza | anacarladias1967@gmail.com
*** Prefeitura Municipal de Barreira | netatorres97@gmail.com
**** Prefeitura Municipal de Fortaleza | simonesoaresdemoraes@yahoo.com.br
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adotamos a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (1983, 
2009) como referencial teórico para análise dos dados.
Focaremos a análise de estratégias de resoluções de alunos 
do 5º ano do Ensino Fundamental sobre problemas de proporções 
simples. A referida classe de aধ vidades matemáধ cas compõe grande 
parte das situações do campo conceitual das estruturas mulধ plicaধ -
vas (VERGNAUD, 1983, 2009; MAGINA; MERLINI; SANTOS, 2016), 
comumente exploradas nos primeiros anos de escolarização.
Salientamos que este arধ go é fruto de uma aধ vidade de uma 
formação conধ nuada de professoresacerca do referido campo con-
ceitual que ধ nha como fi to a interpretação e análise de estratégias 
uধ lizadas pelos alunos das professoras parধ cipantes. Assim, este 
trabalho tem como objeধ vo analisar as estratégias de resolução de 
problemas de proporção simples de alunos a parধ r de suas repre-
sentações, idenধ fi cando os esquemas uধ lizados, à luz de elementos 
da Teoria dos Campos Conceituais.
Este texto está organizado em quadro teórico, em que 
explicitamos a referida Teoria e as estruturas mulধ plicaধ vas, bem 
como suas postulações que nos levaram a balizar o processo de 
interpretação e análise dos problemas. Em seguida, apresentamos 
os procedimentos metodológicos do estudo. Na terceira seção 
discorremos sobre os resultados e discussões dos registros das 
estratégias de resolução de dois problemas de proporção simples 
realizadas pelos alunos. Por fi m, tecemos as Considerações Finais 
sobre o que este estudo nos proporcionou.
A TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS E AS ESTRUTURAS 
MULTIPLICATIVAS
Para Vergnaud (1983. p. 127) um campo conceitual é “[...] um 
conjunto de problemas e situações para o tratamento necessário de 
conceitos, procedimentos e representações de diferentes ধ pos, mas 
que tem uma interconexão muito próxima”. Para o contexto escolar, 
isto implica em dizer que um problema matemáধ co apresentado ao 
estudante deve mobilizar uma série de conceitos, esquemas mentais 
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e estratégias e registros para o tratamento da situação. Saber ler e 
interpretar esses elementos é um passo fundamental para a práধ ca 
docente em Matemáধ ca.
A Teoria dos Campos Conceituais contribui para que os pro-
fessores compreendam como seus alunos elaboram suas hipóteses e 
constroem seus esquemas de pensamento, permiধ ndo-os que repen-
sem suas estratégias de ensino, idenধ fi cando as ligações e rupturas 
didáধ cas e conceituais para o ensino da Matemáধ ca. A parধ r do pen-
samento do aprendiz, exteriorizado em suas ações e representações 
empregadas, é possível analisar os elementos cogniধ vos uধ lizados por 
ele, bem como os que ainda precisam ser aprendidos. Essa intervenção 
se dá a parধ r de várias formas de linguagem, como língua materna, os 
registros e representações comparধ lhadas e que, portanto, compõem 
o campo conceitual estudado (VERGNAUD, 2009).
Os esquemas são imbuídos de concepções e preceitos que 
o indivíduo julga relevantes e coerentes para realizar determinadas 
ações. Um esquema é portanto uma estrutura de pensamento, base 
para a objeধ vação do raciocínio, exteriorizada por umaestratégia de 
ação e registros e representações simbólicos (VERGNAUD, 2009). 
A parধ r desse repertório de esquemas o indivíduo executa as aধ -
vidades solicitadas. Há casos em que é necessário uma ampliação 
dos esquemas, noutros o desenvolvimento de novos. Em ambos 
os casos, o professor deve intervir para que o aluno formalize o 
conceito trabalhado, ou mesmo o faça refl eধ r sobre suas construções 
permiধ ndo uma nova concepção de forma mais elaborada.
Vergnaud (1983, 2009) defi ne que um Campo Conceitual é 
composto pela tríade: Situações, Invariantes e Representações (C = 
S, I e R). As situações compreendem os problemas matemáধ cos do 
coধ diano em que diferentes operações são realizadas. Os invariantes 
dizem respeito às propriedades matemáধ cas inerentes aos objetos 
e conhecidas pelos indivíduos. Conceito de número, propriedades, 
teoremas, inclusive os esquemas são exemplos de invariantes 
e possuem validade dentro de um campo conceitual. Por fi m, as 
representações, foco deste estudo, que também possuem um papel 
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central para a compreensão de um campo conceitual, como destaca a 
Teoria. Elas dizem respeito às diversas formas de linguagem uধ lizadas 
para simbolizar os conceitos matemáধ cos, com suas propriedades, 
situações e procedimentos de resolução.
Ao propor um diagrama de resolução para problemas mul-
ধ plicaধ vos, Vergnaud (1983, 2009) apresenta uma representação 
diferente dos algoritmos clássicos largamente e tradicionalmente 
explorados na escola. Este procedimento é aquele que explora a falsa 
relação ternária em sua resolução, baseada no modelo matemáধ co 
a x b = c, e o algoritmo clássico da fi gura 01. No caso do referido 
diagrama, mais do que organizar de forma diferente as grandezas 
relacionadas ao problema, inclusive destacando-as, se evidencia 
novos invariantes operacionais como os fatores escalar e funcional. 
Problemas de proporção simples permitem o uso de ambos inva-
riantes operacionais.
Figura 01 – Representação com algoritmo clássico, com falsa relação ternária.
Fonte: elaborada pelos autores.
Os referidos ধ pos de problema do campo mulধ plicaধ vo in-
tegram os isomorfi smos de medidas, descritos por Vergnaud (2009) 
como a classe básica das estruturas mulধ plicaধ vas. Neste grupo de 
situação há uma relação quaternária, portanto de quatro grandezas, 
em que duas quanধ dades possuem um ধ po de dimensão diferente 
das outras duas. Entre elas há uma taxa de replicação ou de propor-
cionalidade - a razão - que pode ser idenধ fi cada pelo fator escalar ou 
funcional. De acordo com Nunes e Bryant (1997) a razão é um novo 
conceito de número, desvelado pelo campo mulধ plicaধ vo.
Tomando o esquema de classificação de problemas de 
estruturas mulধ plicaধ vas de Magina, Merlini e Santos (2016), os 
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problemas de proporção simples podem ser categorizados quanto 
ao ধ po de operação uধ lizada – mulধ plicação ou de divisão, conside-
rando ainda divisão por parধ ção e cota, além da a correspondência 
entre as grandezas do problemas, que podem ser um-para-muitos ou 
muitos-para-muitos. Como os problemas analisados neste trabalho 
compõe esta classe, a detalharemos a seguir.
Problemas de proporção simples um-para-muitos
Situações da classe um-para-muitos se caracterizam por possuí-
rem, dentre as quatro grandezas, uma com o valor igual a um, portanto 
correspondente à relação de proporcionalidade unitária. Vale destacar 
que esta relação pode ser explícita ou não, mas para sua solução a 
relação de uma grandeza unitária para outra é essencial. Este é o ধ po 
de problema mais comum nas salas de aulas e mais fácil, visto que 
a variável um, facilita a idenধ fi cação da taxa de replicação (NUNES; 
BRYANT, 1997). Em função disso, muitos professores tratam, equi-
vocadamente, este ধ po de problema como uma relação ternária, de 
forma semelhante ao campo adiধ vo. O problema 01, a seguir, objeto 
das análises deste trabalho, é exemplo de uma situação de proporção 
simples um-para-muitos, com a operação de mulধ plicação:
Problema 01: A coleção de carros do Luan é composta por 35 uni-
dades. Sabendo que cada um custa R$3,00. Qual o valor se quiser 
completar o triplo da quanࣅ dade de carros?
Para muitas pessoas este problema teria como resolução 
o modelo matemáধ co 35x3=105 e resolvido a parধ r do algoritmo 
clássico da mulধ plicação. De fato ele é válido, apesar de tratar uma 
falsa relação ternária em um problema quaternário. A difi culdade 
é que um procedimento, como dito na Teoria, tem uma validade 
restrita a um campo conceitual, que envolve situações, invariantes e 
representações. Assim, para outros problemas mesmo de proporção 
simples, como alguns de muitos-para-muitos, descritos mais a frente, 
isso nem sempre é possível. Com uma análise mais críধ ca, é curioso 
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observar que o produto de valor por carro dá somente valor e não 
valor por carro. Isso acontece pela ausência da relação de um carro
para três reais. Vejamos, na fi gura 02, o mesmo problema com a 
representação proposta por Vergnaud (1983, 2009), com as quatro 
grandezas exploradas:
Figura 02 – Representação do problema 01, a parধ r do diagrama de Vergnaud.
Fonte: elaborada pelos autores.
A parধ r desta representação é possível idenধ fi car as quatro 
dimensões envolvidas, sendo cada par de uma grandeza. Assim, 
temos dois valores para a dimensão carro e outros dois para valor. A 
razão, um conceito de número caracterísধ co do campo conceitual 
mulধ plicaধ vo, que representa a taxa de replicação, é representada 
tanto no fator escalar (verধ cal - x35), quanto funcional (horizontal - 
x3:1), ambos invariantes operatórios.
O fator escalar explicita a replicação ocorrida entre ambas as 
quanধ dades, portanto em mesma escala e, por isso, é um valor sem 
dimensão: 35. O outro invariante operatório presente, e menos usual 
nas crianças, é o fator funcional. Se no operador escalar a relação 
está entre os termos de mesma dimensão, no operador funcional a 
relação é estabelecida entre as dimensões diferentes. Neste caso, o 
valor 3, leva consigo uma dimensão composta pela razão carros/valor.
De acordo com os dados da situação-problemae análise 
da representação anterior ao aplicar a relação escalar ou funcional 
encontramos o valor que corresponde ao que se gastou para 35
carros. A pergunta é qual o valor para o triplo da quanধ dade de 
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carros. Sabendo que o aluno calcula a quanধ dade do triplo de carros 
observando a mulধ plicação 3x35carros = 105carros, na fi gura 03, 
representa-se seguindo o esquema anterior, mantendo as mesmas 
grandezas, mas considerando a condição para responder a pergunta 
do problema, o triplo da quanধ dade de carros: 
Figura 03 – Representação do problema 01, a parধ r do diagrama de Vergnaud, 
respondendo a pergunta da situação problema
Fonte: elaborada pelos autores
A seguir, comentamos sobre os problemas mais complexos 
de proporção simples a parধ r do exemplo uধ lizado neste estudo.
Problemas de proporção simples muitos-para-muitos
Nos problemas de proporção simples muitos-para-muitos os 
valores são maiores do que um e demandam a idenধ fi cação da taxa 
de proporção entre as quatro grandezas, também chamada quarta 
proporcional. Situações deste ধ po são consideradas mais diऄ ceis 
(GITIRANA et al, 2015), comparadas à proporção simples pois a re-
solução com o algoritmo clássico de mulধ plicação e divisão, que usa 
a falsa ideia de uma relação ternária, não contempla todos problemas 
desta classe. Uma estratégia que se uধ liza é idenধ fi car a proporção 
para um, ampliando mais uma relação. Todavia, em alguns proble-
mas, essa solução não é possível ou não faz senধ do, principalmente 
quando se trata de grandezas discretas.
O diagrama de Vergnaud se mostra como uma boa estratégia 
para a representação e resoluções de problemas desta natureza. 
Evidentemente, outras estratégias existem e é salutar que os 
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aprendizes percebam. Vale registrar que não é intenção tornar o 
diagrama como representação exclusiva para os alunos. Defendemos 
uma estratégia que permita a compreensão das relações entre as 
grandezas e a idenধ fi cação da razão, novo invariante, fundamentais 
para o desenvolvimento deste campo conceitual. O problema 02, a 
seguir, embora seja composto por dois problemas, traz modelos de 
situação de proporção simples muitos-para-muitos:
Problema 02: Sarah brinca de corrida com seu primo Guilherme. 
Sarah, a cada 17min, corre 3km e Guilherme, a cada 29min, corre 
5km. Quantos minutos cada um gastou para percorrer 15km e 
quem foi mais rápido?
Neste exemplo a taxa de replicação parte de uma proporção 
maior do que um, em ambos os casos. Por esta caracterísধ ca, pro-
blemas de quarta proporcional não permitem equívoco com a falsa 
relação ternária, que é comum no tratamento de proporção simples 
de relação um-para-muitos. Outro tratamento bastante usual para 
este ধ po de problema é o uso da regra-de-três, que embora expli-
cite os quatro elementos, não ajuda na compreensão das relações 
que formam a razão. Contudo, na fi gura 04, uধ lizando o diagrama 
proposto por Vergnaud, temos para os dois problemas da situação:
Figura 04 – Representação do problema 02, a parধ r do diagrama de Vergnaud.
Fonte: elaborada pelos autores.
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Nesta representação percebe-se a ausência da relação unária. 
Embora o indivíduo possa fazer essa conversão, ela torna o problema 
mais complexo, comparado à proporção simples. Ademais, como já 
salientado, existem situações em que não há senধ do a conversão 
para a unidade. Esse é o caso de problemas que envolvem grandezas 
discretas ou que os valores das grandezas não sejam múlধ plos. Nes-
tas situações, o uso do fator escalar torna o problema mais complexo 
do que a uধ lização do fator funcional.
Nesse caso teríamos para Sarah (17km x 5 = 85km) e para 
Guilherme (29km x 3 = 87km). Para atender a primeira parte do 
problema: “Quantos minutos cada um gastou para percorrer 15km” e a 
segunda parte: “Quem foi mais rápido?”, bastaria comparar quem fez 
o maior percurso, no caso o Guilherme.
Esclarecidos elementos da Teoria dos Campos Conceituais 
e das estruturas mulধ plicaধ vos, apresentamos a metodologia do 
trabalho para, então, procedermos à análise com os resultados e 
discussões do estudo.
METODOLOGIA
Este trabalho compõe uma atividade de uma formação 
colaboraধ va de professoras que parধ cipam do Projeto do Obser-
vatório da Educação (OBEDUC) que trabalha o desenvolvimento 
do campo conceitual mulধ plicaধ vo no Ensino Fundamental****** com 
professores. O referido projeto baseia-se em elementos da Pesquisa 
Colaboraধ va (TELES; IBIAPINA, 2009). Nessa concepção de pesquisa 
alinha-se formação, a parধ r da práধ ca docente, com a invesধ gação 
acadêmica, numa relação dialéধ ca entre professores e pesquisadores.
Com base neste modelo de pesquisa, este trabalho é parte da 
etapa de co-produção da Pesquisa Colaboraধ va em que professores e 
pesquisadores elaboram e sistemaধ zam conhecimentos juntos alicer-
çada na refl exão da práধ ca (FIORENTINI, LORENZATO, 2009). Aqui 
******  Esta pesquisa aconteceu no contexto do Projeto OBEDUC inধ ulado “Um estudo sobre 
o domínio das Estruturas Mulধ plicaধ vas no Ensino Fundamental”, Projeto 15727, fi -
nanciado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal do Nível Superior (CAPES) 
através do Edital 049/2012/CAPES/INEP.
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estão sistemaধ zadas discussões realizadas acerca da interpretação 
e análise de estratégias de resolução dos alunos, feitas com base na 
proposta de situações mulধ plicaধ vas elaboradas pelas professoras 
e discuধ das a classifi cação de forma conjunta.
Desta feita, este arধ go contou com a parধ cipação direta de 
pesquisadores ligados à Universidade Federal do Ceará (UFC), que 
coordena o Projeto no estado, e de três professoras de diferentes 
escolas, com formações e atuação também disধ ntas. Uma profes-
sora atua no 5º ano do Ensino Fundamental, outra no 6º ano e a 
terceira é coordenadora pedagógica. Dado o perfi l diversifi cado, foi 
potencializado as trocas entre os parধ cipantes devido a saberes da 
práধ ca e apropriação teórica disধ ntos.
Cada escola parধ cipante do Projeto OBEDUC/E-Mult pos-
suía uma, denominada, professora-coordenadora para ser a interface 
entre Universidade e Escola. Este era o caso das três professoras que, 
além de parধ ciparem de todas as etapas da pesquisa e da formação 
como todos os demais colegas de sua escola, parধ ciparam dos en-
contros de estudo, presenciais e virtuais, e organização do Projeto 
junto ao grupo da Universidade.
Após a elaboração e escolha colaboraধ va de duas situações 
de proporção simples - uma de um-para-muitos e outra de muitos-pa-
ra-muitos - foi decidido que a professora do 5º ano aplicaria aos seus 
alunos e registraria as soluções dos alunos com fotos e comparধ lharia 
com o grupo para análise. As deliberações aconteceram por meio de 
um grupo numa rede social e da ferramenta colaboraধ va Google Docs. 
Após a aplicação, as fotos das resoluções dos alunos foram comparধ -
lhadas em um documento do Google Drive para que todos pudessem 
comentar e discuধ r as estratégias. Foram um total de vinte e oito fotos 
de resoluções. Destas, dezesseis se referem às estratégias do problema 
01 e doze referentes ao problema 02. Para esta análise, selecionamos 
algumas para apresentar as análises do grupo.
Noutro momento, de posse das análises, foi desenvolvido, 
também de forma colaboraধ va, este trabalho que sistemaধ za as 
ANÁLISE DE ESTRATÉGIAS DE RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS MULTIPLICATIVOS 
COMO ELEMENTO PARA FORMAÇÃO E PRÁTICA DOCENTE
| 599 |
interpretações, análises e refl exões da experiência, com base na 
Teoria de Vergnaud.
RESULTADOS E DISCUSSÕES
De início vale comentar os problemas explorados neste tra-
balho. Na situação do problema 01, embora a maioria dos estudantes 
uধ lize o princípio mulধ plicaধ vo para solução, não podemos afi rmar 
que para todos tenham fi cado claras as relações entre as quatro gran-
dezas. Como os valores de representação numérica de triplo (x3) e o 
valor de cada carrinho coincidem (R$3,00) não dá para ter a certeza se 
eles diferenciaram as relações somente com as operações numéricas.
No caso do problema 02, apesar de demandar mais inter-
pretação e raciocínio, principalmente por conter duas situações, os 
alunos conseguiram diferenciar as relações de tempo/km e a parধ r 
do que cada personagem corria, verifi car quantas vezes chegaria a 
quilometragem pedida. Depois disso, conseguiram fazer a relação 
com o tempo que gastaria cada um.
No que diz respeito às resoluções, optamos por, inicialmente, 
agrupar as resoluções pelas estratégias uধ lizadas. Assim, as estraté-
gias foram agrupadas nas seguintes categorias: Princípio Mulধ plica-
ধ vo (PM), Princípio Adiধ vo e Mulধ plicaধ vo (PAM) e Princípio Adiধ vo 
(PA). O quadro 01 a seguir, sistemaধ za a categorização dos problemas 
e as estratégias de resolução apresentadas pelos estudantes:
Quadro 01 – categorização das estratégias
PROBLEMA PM PAM PA
Problema 01 (Carro/Valor): 12 3 1
Problema 02 (Distância/Tempo): 9 2 1
Fonte: elaborada pelos autores.
A parধ r dessa organização, destacamos o fato de o princípio 
adiধ vo ter sido o menos uধ lizados pelos estudantes. Apenas uma 
resolução de cada problema usou exclusivamente o esquema adiধ vo 
para resolução. Consideramos isto um refl exo da formação ofere-
cida, com implicações na práধ ca em sala de aula, que oportunizou 
Dennys Leite Maia, Ana Carla Amâncio Machado Dias, Antonia Neta Torres Costa, 
Simone Soares de Moraes e José Aires de Castro Filho
| 600 |
para grande maioria dos alunos, a ruptura entre o campo conceitual 
adiধ vo e mulধ plicaধ vo.
No problema 01, a ampla maioria dos alunos, embora tenha 
uধ lizado o princípio mulধ plicaধ vo, adotou o algoritmo clássico da 
mulধ plicação em que se evidencia a falsa relação ternária. Como 
destacamos anteriormente, não defendemos a ideia de desconsi-
derar essas estratégias, mas de uma que permita a idenধ fi cação 
das relações. A imagem 01, a seguir, representa esse caso, com um 
diferencial que idenধ fi camos na leitura do problema.
Imagem 01 – Resolução do problema 01 a parধ r do algoritmo clássico.
Fonte: elaborada pelos autores.
Destacamos que, embora tenha uধ lizado o algoritmo clássico, 
a estudante idenধ fi cou as relações e que se tratava de grandezas 
diferentes. Ao ligar os registros numéricos com os registros em língua 
materna, mostrou que percebeu quando uma grandeza 3 referia-se 
à ideia de triplo e quando o outro 3, dizia respeito ao dinheiro. Isso 
é visto como salutar para a ampliação do conceito mulধ plicaধ vo.
Caso contrário é o que a imagem 02 apresenta. Além de ado-
tar o princípio adiধ vo, com uso de adições sucessivas, o estudante 
não mostra a compreensão entre as relações das grandezas.
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Imagem 02 – Resolução do problema 01 a parধ r de adições sucessivas.
Fonte: elaborada pelos autores.
O aluno usa o princípio adiধ vo para achar o triplo e depois, 
com valores aleatórios, chega a 315 sem expressar que unidade 
chegou ou se compreendeu a relação de triplo. A interpretação 
dessas estratégias nos demanda ações didáধ cas que auxiliem o 
aluno a ampliar seu esquema, com situações em que esta estratégia 
seja inviável ou mesmo sem validade. A exploração de quanধ dades 
maiores e grandezas con঩ nuas é uma alternaধ va.
A imagem 03, já apresenta uma estratégia mais elaborada. O 
estudante uধ liza uma organização bastante semelhante ao diagrama 
de Vergnaud (1983, 2009), em que mostra seu entendimento sobre 
as relações entre as grandezas. Destacamos o uso do invariante 
operatório do fator escalar em que o aluno demonstra perceber 
a taxa de replicação entre as grandezas. Além disso, o algoritmo 
clássico surge, mas como um instrumento para facilitar a idenধ fi cação 
do referido fator. Ele é um procedimento e não um fi m na aধ vidade 
matemáধ ca, como deve ser. Eis a resolução:
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Imagem 03 – Resolução do problema 01 a parধ r do diagrama do Vergnaud.
Fonte: elaborada pelos autores.
Consideramos que esta representação uধ lizada para a re-
solução do problema, assim como representações com desenhos, 
ajudam a organizar o pensamento e dar maior clareza quanto às re-
lações das grandezas. Isto é uma boa oportunidade para o professor 
compreender o raciocínio do aluno, idenধ fi cando os esquemas que 
ele possui e então poder ajudá-lo a ampliar o esquema ou mesmo 
subsধ tuí-lo. Evidentemente não se defende a limitação ou restrição 
de uma estratégia, ainda mais quando ela é menos sofi sধ cada como 
a por desenhos. Como já salientado, defendemos a diversidade de 
estratégias e representações, que oportunizem a compreensão do 
conceito e o desenvolvimento de novos invariantes, como propõe a 
Teoria dos Campos Conceituais.
Nas aulas os estudantes são incenধ vados, nas mediações, 
a resolver conforme acharem mais conveniente, mas evidenciando 
as relações. Vale registrar que após conhecer o diagrama com a 
formação, a professora que aplicou os problemas o apresentou aos 
estudantes enfaধ zando, mais do que a estratégia, a importância de 
compreender as relações entre as quatro grandezas. O aluno da 
resolução da imagem 03, a uধ lizou e foi pedido que ele explicasse 
aos demais na lousa. Após a socialização da estratégia do referido 
aluno, foram surgindo formas de organização do raciocínio por meio 
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do diagrama ou mesmo uধ lizando-o como explicação para o cálculo 
feito com o algoritmo clássico.
A percepção dos alunos quanto às relações fi cou mais eviden-
te com as propostas de resolução do problema 02, que conধ nha a 
correspondência muitos-para-muitos. Como mencionado, o algoritmo 
clássico não se mostra bastante úধ l neste ধ po de problemas, senão 
como procedimento. Aqui é necessário o uso da quarta proporcional 
para perceber a taxa de replicação entre as grandezas.
De acordo com os próprios estudantes, esta foi uma situação 
mais diऄ cil o que corrobora com Giধ rana et al (2015). Apesar disso, 
uma aluna uধ lizou uma estratégia semelhante ao diagrama de Verg-
naud. A imagem 04 apresenta a resolução:
Imagem 04 – Resolução do problema 02, evidenciando as quatro grandezas.
Fonte: elaborada pelos autores.
Mesmo não uধ lizando exatamente a proposta de Vergnaud, 
a aluno mostra que percebeu a existência e a relação entre quatro 
grandezas do problema. Uধ lizando o modelo axb=c ela descobre o 
fator escalar entre as grandezas e as opera uধ lizando o algoritmo 
clássico. Destacamos também que ao uধ lizar o princípio adiধ vo, 
a aluna decompôs o 15km em 3 e o relacionou com o tempo. 
Isto reforça que, mesmo uধ lizando um esquema mais elementar, 
a estudante percebeu as relações entre as grandezas. Ideia seme-
lhante é apresenta na imagem 05, a seguir:
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Imagem 05 – Resolução do problema 02, evidenciando as quatro grandezas.
Fonte: elaborada pelos autores.
Neste caso, destacamos a forma como ele organizou os 
dados que evidencia seu entendimento das relações. Assim como 
no caso anterior, o estudante também relaciona as quatro grandezas 
envolvidas no problema. Apesar disso, não nos fi cou claro, como 
idenধ fi cou os fatores escalares de cada problema.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
A produção deste trabalho nos permiধ u refl exões. A primeira 
que destacamos é a possível parceria entre Escola e Universidade 
para a produção de novos saberes. A contribuição das professoras 
das escolas, não somente como meras executoras de ações indicadas 
pelos pesquisadores, mas como copar঩ cipes de todo o processo, 
oportunizou que diferentes saberes sobre o ensino e a aprendizagem 
de Matemáধ ca fossem desvelados, desenvolvidos e apropriados por 
todos. Podemos dizer que, neste processo de formação vinculada 
à concepção de Pesquisa Colaboraধ va, aprenderam os alunos, pro-
fessoras e pesquisadores acerca da práধ ca de ensino de estruturas 
mulধ plicaধ vas.
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No que tange às estratégias discentes, foco principal do es-
tudo, percebemos um avanço dos alunos na compreensão do campo 
conceitual mulধ plicaধ vo. Destacamos a percepção das relações 
existentes nos problemas de proporção simples, evidenciando as 
quatro grandezas envolvidas. A adoção de estratégias de resolução 
semelhantes ao diagrama de Vergnaud, mostrou que tal recurso é 
uma ação didáধ ca possível para contribuir que os alunos idenধ fi quem 
as relações, bem como o conceito de razão, caracterísধ co das estru-
turas mulধ plicaধ vas, representadas pelos fatores escalar e funcional.
É bem verdade que apenas o primeiro foi enfatizado 
pelos alunos. Todavia, acreditamos que esse conceito, ainda que 
apreendido de forma incipiente, os auxiliará nos estudos de funções, 
explorados nos anos seguintes da escolarização. Ademais, o uso das 
representações fi cará mais frequente à medida que forem assimiladas 
e compreendidas como uma das estratégias no raciocínio dos alunos. 
Cabe ao professor estudar e refl eধ r sobre sua práধ ca e aliar a 
pesquisa como uma possibilidade de reconstrução para potencializar 
a sua práধ ca pedagógica.
Por fi m, salientamos que o modelo de formação que relaciona 
elementos teóricos aplicados diretamente na práধ ca docente, favo-
receu a ampliação do campo conceitual mulধ plicaধ vo pelos parধ ci-
pantes deste estudo - professores e pesquisadores. Os primeiros, por 
perceberem elementos teóricos que podem auxiliar sua práধ ca, em 
especial a compreensão das estratégias dos alunos e entendimentos 
de seus esquemas, e o segundo grupo, com a idenধ fi cação de como 
conceitos da teoria de Vergnaud são recebidos no dia-a-dia da escola.
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A IMPORTÂNCIA DO ERRO NA CONSTRUÇÃO DO 
CONCEITO NA PERSPECTIVA DO PROJETO O CIRCULO 
DA MATEMATICA DO BRASIL
Lucas Gonzaga Cruz*
Ana Cláudia Mendonça Pinheiro**
INTRODUÇÃO
Na rede pública de ensino, muitos alunos terminam o ensino 
básico apresentando baixos níveis de aprendizagem na disciplina de 
Matemáধ ca. Como consequência, esses alunos poderão ter grandes 
difi culdades com situações do coধ diano, bem como ingressarem 
no mercado de trabalho ou ao prestarem exames de concurso no 
vesধ bular para entrarem em uma universidade pública. 
Pesquisas recentes realizada pela Organização para a Coope-
ração e Desenvolvimento Econômico (OCDE), apontam que o Brasil 
apresenta uma diminuição do número de alunos, com cerca de 15 
anos, que eram caracterizados com um baixo rendimento escolar 
na disciplina de matemáধ ca durante os anos 2003 a 2012. Porém, 
ainda é alto o número de estudantes que não sabem matemáধ ca ou 
não conseguiram aprender muitos conteúdos que são extremamente 
necessários para a vida coধ diana (AQUINO, 2016). 
Se procurarmos respostas para esse problema, perceberemos 
que várias das difi culdades que eles possuem nessa disciplina vêm 
acumulando desde o Ensino Fundamental, ou até mesmo, desde as 
séries iniciais da Educação Básica. Outra caracterísধ ca para esses 
alunos é uma elevada quanধ dade de erros nas suas avaliações. 
Nas práধ cas pedagógicas é comum não dá maior importância 
ao erro. Mas ele é um fator preponderante nas avaliações para que seja 
possível detectar erros para que possamos solucioná-los. Pensando no 
erro como parte do processo de aprendizagem, é possível uধ lizá-los de 
modo a contribuir para a melhoria da aprendizagem em sala de aula?
* Universidade Estadual do Ceará | lucasg.cruz@hotmail.com
** Universidade Estadual do Ceará | anaclaudia.mendonca@uece.br
Tendo como hipótese que os erros são uma parte importante 
para a aprendizagem, destacamos a abordagem uধ lizada pelo projeto 
O Círculo da Matemáধ ca do Brasil que trabalham com alunos dos anos 
iniciais ensino fundamental e uধ lizam os erros conধ dos nas respostas 
dadas por eles a fi m de melhorar sua aprendizagem em sala de aula. 
Mota (2013) discute a análise dos erros conধ dos nas resoluções 
de questões sobre as relações trigonométricas no triângulo retângulo. 
O estudo se relaciona a avaliação da aprendizagem, e procurou detectar 
possíveis causas no processo de aprendizagem do conceito para contri-
buir com a melhoria do aprendizado dos alunos. O processo metodológi-
co uধ lizou-se de um teste com questões sobre seno, e cosseno, aplicado 
a alunos do 2º ano do ensino médio. Em suas análises, foi possível a 
idenধ fi cação de algumas causas dos erros comeধ dos, colaborando para 
a criação de caminhos para a superação desses erros. E de posse dessas 
informações, sinaliza algumas recomendações a professores, a fi m de 
potencializar a aprendizagem dos alunos. 
Ambrósio (2013) analisa a gestão do erro em sala de aula 
de professores atuantes em três classes de Recuperação Intensiva 
no ensino Fundamental II, a parধ r de um projeto de recuperação 
intensiva criado pela Secretaria Estadual de Educação do Estado 
de São Paulo, em 2012. O objeধ vo desse projeto era trabalhar com 
alunos que apresentavam difi culdades de aprendizado na disciplina 
de matemáধ ca. Os professores passaram a trabalhar para que esses 
alunos voltassem a freqüentar as aulas regulares e conseguissem 
apresentar rendimento nos estudos. 
Inicialmente foi realizado um estudo, entre os meses de 
agosto e novembro, de aproximadamente três meses para verifi car 
de que maneira os professores se comportavam em relação aos erros 
dos alunos enquanto resolviam questões de matemáধ ca. Foram 
analisadas as aধ tudes desses professores, assim como suas falas 
e a maneira com que tratavam os erros dos alunos. Os resultados 
apontaram que esses professores, em vários momentos, “perdiam” a 
chance de uধ lizarem o erro em favor dos alunos, esquecendo-se de 
perguntá-los sobre como eles chegaram aquele resultado e mostra-
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vam a forma correta enquanto os alunos prestam atenção para que 
pudessem reproduzi-los mais tarde. Ou seja, eles uধ lizavam a ma-
neira tradicional de tratar os erros, ao invés de fazerem com que os 
alunos entendessem o porquê de terem errado. Com a mudança de 
postura, colaborariam imensamente na construção do conhecimento. 
A perspecধ va do erro nesse estudo se reporta ao trabalho 
docente dentro do Projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil. Na apli-
cação da abordagem desse projeto, o erro é fundamental, visto que 
pode servir de ponto de parধ da para novos caminhos e descobertas 
no decorrer da aula. 
Quando um aluno erra, esse erro é registrado no quadro, 
para que o aluno perceba que a sua opinião está sendo valorizada e 
a parধ r dela, surgirão perguntas que guiarão os alunos na construção 
dos conceitos.
Dessa forma, é importante que o educador procure meios 
para que o aluno se sinta mais confi ante durante as aulas e perdendo 
o medo de errar. Além disso, o professor poderá errar proposital-
mente, pra que os alunos possam refl eধ r sobre o erro, assim como 
mostrar aos alunos que ele não sabe de tudo e está disposto a 
aprender junto com eles. A uধ lização da metodologia do projeto 
baseada na perspecধ va do erro é abordada de forma posiধ va pelos 
professores sujeitos dessa pesquisa?
O objeধ vo desse estudo é discuধ r a importância do erro 
na construção do conceito na perspecধ va do Projeto o Círculo da 
Matemáধ ca do Brasil. Apresentaremos um apanhado histórico do 
Projeto e sua relação com os sujeitos envolvidos, uma explanação 
sobre o conceito de erro para a aprendizagem matemáধ ca e alguns 
resultados dentro do Projeto.
O PROJETO CÍRCULO DA MATEMÁTICA DO BRASIL
O signifi cado da palavra erro pode ser encontrado no dicioná-
rio como: ato de errar, ou equivoco, engano, inexaধ dão (MICHAELIS, 
2009). Esses signifi cados nos levam a crer que o erro, quando relacionado 
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aos erros humanos, é algo ruim e que deva ser evitado em todas as 
suas formas.
Os seres humanos sempre buscaram respostas para seus pro-
blemas, seja do dia-a-dia ou até mesmo existenciais. Nessa busca, foram 
encontradas muitas respostas nas quais não respondiam suas perguntas, 
surgindo à idéia de erros. Segundo Nascimento (2008), para analisar o 
erro é preciso que tenhamos uma idéia bem defi nida acerca do que este 
seja e de como se apresenta. (NASCIMENTO; MENDES; PAULA, 2008).
Segundo Luckesi (1997), os erros dos alunos têm como conse-
quência uma punição. Costumava-se casধ gá-los fi sicamente caso não 
respondessem da maneira como o professor esperava como ele afi rma:
As condutas dos alunos consideradas como erros têm dado 
margem, na prática escolar, tanto no passado como no 
presente, às mais variadas formas de casধ go por parte do 
professor, indo desde as mais visíveis as mais suধ s. À me-
dida que se avançou no tempo, os casধ gos escolares foram 
perdendo o seu caráter de agressão ऄ sica, tornando-se mais 
tênues, mas não desprovidos de violência.
Historicamente, pensamos no erro como algo que precisa ser 
abolido e que não podemos uধ lizá-los de uma maneira que ajude o 
aluno a construir o pensamento no qual ele pode uধ lizar o erro para 
que ele alcance o seu objeধ vo, o conhecimento. Muitos alunos foram 
punidos por apresentarem problemas de aprendizagem. E muitos 
são os casos de adultos que relatam ter sofrido casধ gos ऄ sicos 
quando eram alunos da educação básica. Atualmente, esses ধ pos 
de punições são proibidos, e na maioria das escolas, não é uধ lizado, 
porém os erros dos alunos ainda são tratados como um problema. 
O erro está presente no coধ diano. E pode acontecer em 
várias situações, como falar incorretamente o nome de uma pessoa 
ou ao tentar dividir uma barra de chocolate ao meio. Mas, existe 
algumas situações onde o erro pode provocar situações extrema-
mente negaধ vas, por exemplo, o erro de um médico ao diagnosধ car 
incorretamente uma determinada doença, podendo levar o paciente 
a piorar o seu estado e, algumas vezes, a morte.
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Na religião, errar signifi ca ter feito algo que desrespeite as 
leis e regras que foram impostas a ele, o que é chamado de pecado. 
Segundo Nogaro e Granella (2004), 
Pode ser considerado pecado cometer o errado deliberada-
mente (livre arbítrio) ou deixar de fazer o certo (má-vontade). 
A virtude é o oposto ao pecado; é tida como o caminho 
para a redenção (libertação, Reino, Terra de Deus...). Nesta 
perspecধ va, o pecado (erro), deve ser punido e sofrer as con-
seqüências impostas pelas leis da religião. O pecado é tudo o 
que não está de acordo com o ser de Deus: todo o ato, toda 
a tendência, toda a situação. Em resumo, errar é pecar.
As várias experiências que ocorrem, ou podem ocorrer, envol-
vendo o erro, nos levam a crer que não podemos errar ou teremos 
conseqüências terríveis.
O Projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil foi criado em 
2013, é apoiado pelo Insধ tuto TIM e tem como objeধ vo melhorar 
o aprendizado de matemáধ ca, contribuindo para que as crianças 
gostem de matemáধ ca e, consequentemente, mudar a opinião de 
muitas delas de que a matemáধ ca é “chata”. Ele benefi cia alunos de 
1º a 4º ano que estudam em escolas públicas de diversas cidades do 
Brasil. Ele é baseado numa abordagem chamada The Math Circle***
que já existe há cerca de vinte anos, nos EUA, e foi criado pelos 
professores de Harvard, Robert e Ellen Kaplan. 
Nas aulas do projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil, procu-
ramos fazer com que o aluno consiga opinar, expressar o que acha 
sobre o que está sendo discuধ do na aula. As crianças, normalmente, 
não uধ lizam lápis ou caderno, pois o foco deles deve estar no que 
está acontecendo no quadro. 
Este trabalho tem como objeধ vo discuধ r a importância do 
erro na práধ ca docente de professores atuantes nesse projeto e 
para isso foram analisadas algumas aulas de educadores que aplicam 
essa abordagem no Ceará, para descrever como o erro é trabalhado 
***  Ocorre nos Estados unidos com alunos de várias idades. Trabalham vários conteúdos 
matemáধ cos de uma forma agradável, onde várias pessoas, juntando seus esforços, 
parধ ndo de um problema que os atraia a atenção, e deixá-las construírem a parধ r dele.
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nessas aulas e cujo resultado foi a constatação de que o erro pode 
colaborar com o aprendizado, visto que os alunos colaboravam com 
ideias e opiniões e o professor servia como uma espécie de “guia”, 
fazendo-os refl eধ rem sobre os erros por meio de perguntas e aju-
dando a organizar as idéias. Além disso, tornava o ato de aprender 
mais diverধ do e prazeroso. 
Os professores atuantes no Projeto O Círculo da Matemáধ ca 
do Brasil foram selecionados de várias partes do Brasil. Para isso Foram 
realizadas, entrevistas e análises de currículo. Os professores selecio-
nados pertenciam a várias formações diferentes, entretanto, de alguma 
relacionadas a disciplina de matemáধ ca. Entre eles estão, matemáধ cos, 
professores de matemáধ ca, pedagogos entre outros. O nível de forma-
ção deles era de, principalmente, graduandos e graduados.
Entretanto, essa diversidade de formações não foi escolhida 
ao acaso. O objeধ vo dessa “mistura” de formações é fazer com 
que a troca de experiências colabore para que as aplicações dessa 
abordagem conধ nue a se desenvolver e tornando cada vez mais 
posiধ va para os alunos, aproveitando o que cada formação tenha a 
acrescentar.
O TRABALHO COM O ERRO NO PROJETO CÍRCULO DA MATEҺ
MÁTICA NO BRASIL
O Projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil oferece aulas de 
matemáধ ca com uma abordagem que tem como guia alguns princí-
pios, que na verdade, é uma série de aধ tudes que devemos tomar 
para que possamos construir o conhecimento junto com os alunos. 
Os princípios são os seguintes: O perguntar incessante, o ouvir de 
verdade, organização do quadro, a uধ lização do erro, as estratégias 
inclusivas, o fi m, os nãos e a suধ leza. Eles estão interligados que se 
tornam diऄ cil falar sobre um deles mencionar outros.
O perguntar incessante se refere a maneira como o professor 
trabalha os conteúdos, através de perguntas para que os alunos pos-
sam refl eধ r e darem suas contribuições; o ouvir de verdade signifi ca 
que nós professores precisamos ouvir nossos alunos e registrar as 
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suas contribuições no quadro; o quadro não deve ser subdividido mas 
deve ter uma sequência lógica para que os alunos possam entender; 
o erro é parte fundamental para o sucesso da aplicação pois, além de 
poder servir como ponto de parধ da, também pode levar a descobertas 
interessantes; é preciso que sejam criadas estratégias inclusivas para 
que, caso o alunos se desconcentre por algum moধ vo, consigamos tra-
zê-lo de volta para que volte a parধ cipar das aulas; A aula não termina 
necessariamente no fi nal dos 50 minutos de uma aula, mas os alunos 
podem trazer novas contribuições e retomar conteúdos anteriores 
nas aulas seguintes; Não podemos dizer “não” de uma maneira que 
faça com que o aluno se sinta excluído ou de alguma forma, perca a 
vontade de estar ali; e a suধ leza se refere a sensibilidade de conhecer 
seu aluno e saber quando formalizar o conteúdo.
Nas aulas do projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil, procu-
ramosfazer com que o aluno consiga opinar, expressar o que acha 
sobre o que está sendo discuধ do na aula. As crianças, normalmente, 
não uধ lizam lápis ou caderno, pois o foco deles deve estar no que 
está acontecendo no quadro. 
Numa sala de aula, quando um dos alunos responde a uma 
pergunta diferentemente da resposta esperada e ধ ra nota baixa, esse 
resultado, normalmente, é ধ do como o fracasso do aluno. E muitos 
deles, simplesmente, guardam a prova por senধ rem vergonha do resul-
tado, ao invés de verifi carem o que erraram e procurarem corrigi-los.
Na matemáধ ca, é muito comum o surgimento de erros. São 
incontáveis, o número de erros que foram comeধ dos para que todos 
atuais os teoremas fossem criados. Podemos até mesmo errar ao fazer 
uma simples conta. Então devido à presença constante desse elemen-
to, a parধ r do momento em que conseguirmos uধ lizá-lo de maneira 
posiধ va, teremos uma ferramenta poderosa a serviço da aprendizagem
Historicamente, nas escolas, quando um aluno errava, era 
comum a uধ lização de casধ gos ऄ sicos. Luckesi (1997) afi rma que “A 
parধ r do erro, na práধ ca escolar, desenvolve-se e reforça-se no edu-
cando uma compreensão culposa da vida, pois, além de ser casধ gado 
pelos outros, muitas vezes eles sofrem ainda a autopunição”. Ou seja, 
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além dos casধ gos impostos pelos professores, esses alunos puniam a 
si mesmos por não ter aprendido determinados conteúdos e, muitas 
vezes, desisধ am de aprender por acharem que não eram capazes.
Luckesi (1997) descreve as punições que os alunos sofriam 
caso respondessem incorretamente. Entre elas, as mais comuns eram, 
o uso da régua e da palmatória para bater nos alunos; fazer com que 
eles fi cassem “ajoelhados” em cima de grãos de milho ou ainda deixar o 
aluno. Segundo ele, os casধ gos, atualmente, ainda existem, apesar de, 
na maioria das vezes, não machucarem fi sicamente, como ele afi rma: 
“Exisধ am e existem, ainda, casধ gos como: fi car reধ do na sala de aula 
durante o recreio ou intervalo entre uma aula e outra; suspender o 
lanche; realizar tarefas extras em sala de aula ou em casa”. 
No entanto, aধ tudes como essas citadas anteriormente po-
dem prejudicar a aprendizagem dos alunos, pois fazem com que eles 
tenham medo de errar e de perguntar caso tenham dúvidas. Além 
disso, impõem medo nos alunos, pois caso não respondam os ques-
ধ onamentos feitos pelo professor poderão sofrer conseqüências. 
O projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil é baseado na abor-
dagem uধ lizada pelo Math Circle, criada pelos professores de Harvard, 
Robert e Ellen Kaplan, que propõem uma metodologia onde as aulas 
são dadas de maneira informal e os alunos parধ cipam aধ vamente da 
aula e colaboram para a construção do conceito durante a aula.
O projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil foi criado em 
2013, onde cerca de 50 Educadores espalhados pelo Brasil par-
ধ ciparam de um workshop na cidade de Porto Alegre onde foi a 
apresentado a metodologia que seria uধ lizada e algumas demons-
trações. As aধ vidades apresentadas pelos professores Kaplan foram 
registradas pelos educadores para a criação de um livro de exercícios 
que poderia ser uধ lizado pelos Educadores, atuais e futuros, e a 
quem mais se interessar como forma de consulta. Em seguida, os 
educadores começaram a aplicar a abordagem em escolas públicas 
nas suas respecধ vas cidades com alunos de 1º a 4º anos. 
Os professores selecionados para atuarem como educadores 
do Projeto Círculo da matemáধ ca do Brasil são, na maioria, jovens 
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pelo fato de não ter tanto contato com o modelo tradicional de 
ensino para que fosse mais fácil aprender um novo método do que 
desconstruir algum já uধ lizado a vários anos.
Durante os workshops, são discuধ dos problemas encontra-
dos em sala de aula, difi culdades de comunicação entre as escolas. 
Um dos dias ocorre um evento aberto ao público para divulgar a 
abordagem. Ocorre em média, duas vezes por ano. E em cada um 
deles nos aprofundamos mais na metodologia, além da troca de 
experiências.
No meu primeiro dia como educador do projeto, por ser a 
primeira vez que dei aula para essa faixa etária, comecei a perceber 
que apesar de estarem trabalhando os mesmos conteúdos, as aulas 
foram completamente diferentes. Algumas turmas estavam mais agi-
tadas que outras e isso infl uenciavam o andamento da aula. Durante 
essas primeiras aulas, alguns alunos se destacavam mostrando que 
entendiam um pouco mais que os outros. Enquanto alguns alunos 
parধ cipavam aধ vamente da aula, outros alunos por serem ঩ midos 
não parধ cipavam. 
Com o passar do tempo, os problemas enfrentados pelos 
Educadores do Projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil foram apa-
recendo e então surgiu a ideia de criar um blog onde os educadores 
contam suas experiências e registravam as difi culdades encontradas 
para tentarem encontrar soluções.
A comunicação entre a coordenação e os educadores, devido 
a distância, é feita principalmente por e-mail.
As aulas, nas escolas públicas, são dadas pelos educadores do 
projeto no turno, normalmente, no turno em que os alunos estudam. 
Eles são reধ rados em grupos com 10 alunos e tem aulas com cerca 
de 50 minutos. Inicialmente as aulas seriam dadas no contra turno, 
mas devido ao pouco comparecimento deles, porém existe uma 
comunicação com coordenadores de professores das escolas a fi m 
de que os alunos não sejam prejudicados em outras disciplinas.
Durante as aulas, os alunos podem uধ lizar papeis apenas para 
escrever algo que o ajude a formular uma ideia ou opinião caso ele 
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queira e não é preciso que ele copie nada, apenas preste atenção 
e parধ cipe. Nem sempre o aluno que parধ cipa sabe a resposta, 
entretanto, é importante que parধ cipe para que, caso não responda 
corretamente, conধ nue formulando novas hipóteses.
Nesse senধ do Hoﬀ man (1993), ao mencionar uma situação 
em que uma professora considerou errada a resposta de uma criança 
por não ter sido uma cópia exata do que estava escrito no texto, 
acredita que essa postura do professor difi culta a análise do proces-
so que levou a criança a chegar à resposta e verifi car se a criança 
conseguiu interpretar ou apenas copiou o trecho sem ter entendido. 
Em muitas salas de aula, apenas os cálculos e informações 
corretas permanecem escritas no quadro, e tudo que for conside-
rado errado é descartado. Porém, nas aula do projeto Circulo da 
Matemáধ ca do Brasil, as respostas erradas também são levadas em 
consideração e podem permanecer no quadro, servindo de ponto 
de parধ da para que as crianças percebam que algo está errado e 
procurem meios de corrigir.
É comum ouvirmos que “errar é humano. Os conteúdos 
abordados nas aulas do projeto podem ser bem complexos. É natural 
que os alunos não saibam responder todas as perguntas. Entretanto, 
esse erro não é descartado. Muitas vezes, podem gerar outros 
quesধ onamentos, duvidas e é necessário que os alunos falem o que 
pensam, o que acham, como eles podem resolver esses problemas. 
Não existe “pressa” para que eles aprendam. Muitas vezes, não 
conseguimos fazer com que eles cheguem ao “resultado fi nal”, mas 
algumas vezes conseguimos levantar algumas ideias interessantes.
Em setembro de 2013 houve um segundo workshop com 
todos os educadores em Porto Alegre onde foram apresentadas as 
primeiras impressões quanto as aulas.
Ainda em 2013 foram realizadas duas avaliações com os 
alunos a fi m de verifi car o quanto eles melhoraram.
A IMPORTÂNCIA DO ERRO NA CONSTRUÇÃO DO CONCEITO NA PERSPECTIVA 
DO PROJETO O CIRCULO DA MATEMATICA DO BRASIL
| 617 |
Em 2014 houve um workshop em São Paulo. Alguns dos 
educadores que trabalharam em 2013 deixaram o projeto e entraram 
novos. Além disso, houve um segundo workshop no Rio de Janeiro.
Nesse mesmo ano, além dos quesধ onários, que mediam o 
conhecimento deles, houve um quesধ onário socioeconômico. Além 
disso, foram iniciadas as formações para professores de escolas pú-
blicas sobre a abordagem do projeto Círculo da matemáধ ca do Brasil 
para que cada vez mais professores tenham acesso a abordagem 
uধ lizada pelo projeto.
OS PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 
As aulas do projeto iniciam-se após o início do ano leধ vo. 
Nas primeiras aulas é percep঩ vel que muitos alunos preferem não 
responder as perguntas por serem ঩ midos ou por terem medo de 
errar e sejam alvos de brincadeiras dos colegas. Felizmente, a maio-
ria deles consegue perder pelo menos um pouco desse medo logo 
nos primeiros meses aparentando estarem mais a vontade para se 
expressarem durante as aulas.
A postura de um educador do projeto, durante as aulas com 
as crianças, deve ser de que ele também está ali para aprender e 
que ele não sabe de tudo, desconstruindo a ideia de que o professor 
precisa ser autoritário e o único da sala que sabe os conteúdos. Faz 
parte da abordagem trabalhar com os alunos como se esধ vessem em 
uma mesa de jantar onde não existe ninguém que seja superior aos 
demais, todos podem contribuir e tendo suas opiniões valorizadas. 
Entre os objeধ vos do projeto Círculo da Matemáধ ca do 
Brasil estão: colaborar com o aprendizado das crianças no ensino 
da matemáধ ca, mostrando que a matemáধ ca pode ser diverধ da e 
facilitando o processo de aprendizagem deles. 
No estado do Ceará, atualmente existem 5 educadores do 
Projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil que trabalham aplicando a 
abordagem desse projeto. Entretanto apenas 3 desses educadores 
parধ ciparam das observações, visto que, entre os dois restantes, um 
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deles é o autor da pesquisa e o outro não parধ cipou por moধ vo de 
saúde na data em que a pesquisa foi realizada.
Foi realizada uma pesquisa, com três educadores do projeto 
Círculo da Matemáধ ca do Brasil, em três escolas públicas do estado do 
Ceará, sendo 2 delas localizadas em Fortaleza e a outra no Eusébio. 
Os sujeitos foram três educadores do projeto Círculo da Matemáধ ca 
do Brasil e seus respecধ vos alunos. Para preservar suas idenধ dades, 
os professores foram idenধ fi cados por E1, E2 e E3.
O professor E1, é graduando em Matemáধ ca, trabalha como 
educador do Círculo da Matemáধ ca do Brasil desde 2013, e atual-
mente, atua no município do Eusébio na escola EEIF Moacir Ferreira 
da Silva. Em 2015 ingressou no curso de jornalismo na Universidade 
Federal do Ceará.
A professora E2 tem formação inicial em Pedagogia pela 
Universidade Estadual do Ceará, concluída em 2015. Ela trabalha 
como educadora do Cìrculo da Matemáধ ca do Brasil desde 2013 e, 
atualmente, atua em Fortaleza, na EMEIF Adalberto Studart Filho, 
localizada no Planalto Airton Senna. 
A professora E3 tem formação inicial em pedagogia, concluída 
em 2014 pela Universidade Estadual do Ceará, trabalha como edu-
cadora do Projeto Círculo da Matemáধ ca do Brasil desde 2013 e, 
atualmente, atua em Fortaleza na escola João Paulo I, localizada no 
bairro João XXIII. Em 2014 parধ cipou do “Math Circle Teacher Training 
Summer Insধ tute”, um curso para se aprofundar na metodologia da 
abordagem do “The Math Circle” que ocorre nos Estados Unidos.
Os dados dessa pesquisa foram coletados por meio da técnica 
de observação não-parধ cipante. “Na observação não-parধ cipante, 
o pesquisador toma contato com a comunidade, grupo ou realidade 
estudada, mas sem integrar-se a ela: permanece de fora”. (MARCONI; 
LAKATOS, 2003). Nela, foram observados os fatos que acontecem 
durante a aula, nesse caso, dando ênfase a maneira como foi uধ lizada 
a abordagem do Círculo da Matemáধ ca e de acordo com os seus 
princípios. E os dados foram registrados em um diário de campo.
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Para a realização dessa pesquisa, foram observadas 5 aulas, 
sendo 2 aulas de 2 educadores e 1 aula de 1 educador devido a 
distância e em virtude das limitações de tempo. Nessas aulas, os 
educadores aplicaram a metodologia do projeto em que trabalham e 
os dados foram registrados em um diário de campo. Além dos diários, 
foram realizadas entrevistas com os educadores. 
Durante as aulas, foram analisadas as situações em que 
ocorria algum erro e de que maneira os professores trabalhavam 
com seus alunos nesses momentos.
ALGUNS RESULTADOS
Após a análise dos resultados, foi possível constatar que hou-
veram alguns impactos posiধ vos em relação a superação da ধ midez, 
a melhoria da habilidade de se expressar dos alunos e a melhoria 
de entendimento dos conteúdos. E que muitos alunos ainda tem 
grandes difi culdades em relação a essa disciplina.
A maioria das experiências observadas ধ nham como seme-
lhança a mudança de estratégia por parte do professor para que o 
aluno consiga superar seus erros sem que o professor precise mostrar 
a forma correta ou a resposta esperada. Caso o aluno não entendes-
se ou se desconcentrasse, o professor buscava uধ lizar as perguntas 
certas até que os alunos chegassem no resultado desejado.
Por meio das aulas observadas foi possível constatar que a 
mudança de estratégia sendo uধ lizada em conjunto com os métodos 
da abordagem ajudou na refl exão dos alunos para que conseguissem 
colaborar com seus colegas para a construção de conceitos matemá-
ধ cos e que grande parte deles se diverধ am nesse processo.
As maneiras de trabalhar o erro foram diferentes, entretanto, 
conseguiram colaborar para que os alunos consigam superar seus 
erros sem que o professor precise mostrar a forma correta ou a res-
posta esperada foram bem-sucedidas. Caso o aluno não entendesse 
ou se desconcentrasse, o professor buscava uধ lizar as perguntas 
certas até que os alunos chegassem no resultado desejado.
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Concluímos que, apesar de que as possibilidades de trata-
mento do erro possam ser as mais disধ ntas possíveis, é importante 
que o educador procure saber mais sobre o que levou os alunos a 
errarem para que seja possível criar estratégias para trabalhá-lo.
CONSIDERAÇÕES
A uধ lização do erro, como parte do processo de aprendiza-
gem, colabora para a construção do conhecimento dos alunos visto 
que eles parধ cipam por todo o processo e seus erros e acertos são 
fundamentais para a construção do conceito. E no momento em que 
erram, podem ser criadas alternaধ vas para que os próprios alunos 
corrijam seus erros.
Infelizmente, são poucos os professores que uধ lizam a gestão 
do erro de uma maneira que contribua para o desenvolvimento dos 
seus alunos. Mas espero que com esse trabalho, colabore com que 
o erro passe a ser pensado como uma ferramenta posiধ va no ensino 
de matemáধ ca e, com isso, professores, e alunos, aprendam e se 
divirtam nesse processo.
Apesar do fato de que o erro pode contribuir de uma maneira 
posiধ va, a serviço da aprendizagem, é uধ lizado apenas para fi ns 
seleধ vos, para decidir se o aluno será aprovado ou não, fazendo 
com que os próprios alunos se importem mais com os resultados 
dos exames do que com o próprio aprendizado.
Felizmente, nas aulas observadas, os professores consegui-
ram que seus alunos parধ cipassem sem que ocorressem muitos 
problemas, mas pode ser que em algumas tentaধ vas não consigam 
fazer com que o aluno consiga corrigir seus erros, mas, não deve 
servir de moধ vo para desisধ r de conধ nuar tentando.
Espero poder ajudar os professores a entender um pouco 
mais sobre os erros dos alunos e falar um pouco sobre essa abor-
dagem, servindo como uma “ferramenta” para ajudá-los durante as 
aulas. E consequentemente, colaborar com o processo de avaliação 
para verifi car os moধ vos por trás desses erros.
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INTRODUÇÃO
Atualmente as discussões sobre o desempenho da educa-
ção no Brasil ganha destaque. A busca de “Todos pela educação” fez 
desenvolver várias pesquisas e discussões com o objeধ vo de com-
preender os processos de ensino e de aprendizagem. O resultado do 
Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) e do Sistema 
Permanente de Avaliação da Educação Básica do Ceará (SPAECE) são 
alguns dos responsáveis por trazer a tona estas discussões.
Com base nesses resultados, a Secretaria Municipal de Edu-
cação de Crateús-CE, em parceria com a Secretaria de Educação 
Básica do Estado – SEDUC vem desenvolvendo políধ cas de forma-
ção conধ nuada para os professores da Educação Infanধ l e dos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental. Porém, aos profi ssionais da educação 
que atuam nos anos fi nais do ensino fundamental, pouco tem sido 
feito nos úlধ mos anos. O conjunto de formações desenvolvidas tem 
gerado bons resultados, como se observa no gráfi co abaixo. 
Gráfi co 1 – Comparaধ vo das notas do IDEB – município de Crateús - CE
Fonte: Dados reধ dos do endereço www.qeduc.com.br
* Secretaria de Educação de Crateús | gerlandiambmelo@gmail.com
** Universidade Estadual do Ceará | socorro.fraca@uece.br
*** Secretaria de Educação de Crateús | leylianelima@bol.com.br
Dessa forma, a Secretaria de Educação propôs o desenvol-
vimento de cursos de formação conধ nuada para os professores de 
matemáধ ca dos anos fi nais do ensino fundamental da rede municipal 
de ensino.
... o desafi o que se coloca é formular e propor sequencias 
didáধ cas que sirvam, simultaneamente, para o processo de 
aprendizagem do professor e como uma possível sugestão 
de processo de ensino que ele possa desenvolver com seus 
alunos... Desta forma, com uma compreensão ampliada dos 
aspectos conceituais específi cos, o professor pode construir 
uma postura mais autônoma em relação à seleção e organi-
zação dos conteúdos. E, se o que ele vivenciou como apren-
dizagem em uma sequência didáধ ca demonstrou-se efeধ vo 
e relevante, aumenta seu repertório metodológico e sua 
possibilidade de escolher adequadamente seu procedimento 
de ensino. (CARVALHO, p. 64)
No entanto, esse trabalho de formação continuada dos 
docentes buscou fomentar uma políধ ca pública de valorização da 
cultura do saber, do aprender e do fazer do professor. Políধ ca pública 
que está prevista e garanধ da pela Lei 427/2015 que trata do Plano 
Municipal de Educação (PME). Dentre as quais podemos citar:
7.14 - criar, a parধ r de 2015, sistema de formação conধ -
nuada bimestral, por área de conhecimento, para professores 
que atuam nos anos fi nais do ensino fundamental, e manter 
pleno funcionamento do sistema de formação conধ nuada 
mensal para os professores que atuam nos anos iniciais de 
ensino fundamental. 
O arধ go “Formação conࣅ nuada de professores: alguns conceitos, 
interesses, necessidades e propostas”, publicado na Revista Diálogo 
Educacional faz um resumo da importância desse trabalho con঩ nuo 
de formação conধ nuada para a práধ ca docente. 
Formar-se é um processo de toda a vida; enquanto seres 
humanos, temos a possibilidade de aprender e, portanto, nos 
humanizamos permanentemente, mediante as relações e in-
terações que acontecem nos diversos ambientes culturais nos 
quais temos relações. Deste modo, aprender é mais do que re-
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ceber ou obter informações e conhecê-las ou compreendê-las 
é tornar o aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-
-se com ele. Formar-se é um processo de aprendizagem que 
se realiza desenvolvendo-se individual e coleধ vamente dentro 
da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a. (ALVARA-
DO-PRADA, FREITAS E FREITAS, p. 369, 2010)
A DESCRIÇÃO DA EXPERIÊNCIA 
Durante os meses de junho a dezembro de 2015, a equipe da 
Secretaria de Educação de Crateús, no estado do Ceará, desenvolveu 
o projeto “Formação conࣅ nuada para os Professores de Matemáࣅ ca 
dos Anos Finais do Ensino Fundamental”. Esse projeto envolveu a 
parধ cipação de 40 professores cursistas (da rede de ensino), 10 
professores formadores de diferentes insধ tuições de nível superior 
e toda a equipe da secretaria desse município. 
Esse projeto teve como objeধ vo principal promover formação 
conধ nuada para os professores dos anos fi nais do ensino fundamen-
tal da rede municipal de ensino de Crateús, para colaborar com a 
melhoria das práধ cas docentes, por meio de estudos sistemáধ cos de 
temas relevantes ao ensino das diferentes áreas, com o apoio técnico 
pedagógico, visando ao aperfeiçoamento teórico-metodológico e à 
melhoria do ensino-aprendizagem.
A metodologia da formação deu-se a parধ r de encontros 
presenciais por meio de minicursos ou conferências, momento este 
que insধ gou o debate acerca de temas bastante relevantes, tais dis-
cussões proporcionou o registro de aধ vidades e a escrita de relató-
rios pelos professores cursistas, visando sempre esধ mular a refl exão 
críধ ca da práধ ca pedagógica. Esse momento se fez necessário para 
que nossos educadores verifi cassem a importância da refl exão e do 
registro como estratégia para avaliar e reavaliar a práধ ca pedagógica, 
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mostrando ainda, que nossa formação não é e nem deve ser fi nita, 
pois o professor é um eterno aprendiz.
Assim, nos relatórios os professores salientam a importância 
da formação conধ nuada, dizendo, por exemplo:
(Professor 1 - P1) A formação docente é um projeto que 
vem para somar e para por em praধ ca bons pensamentos. 
Buscando novos contextos para o aperfeiçoamento de téc-
nicas de ensino, através de diálogos entre os professores e os 
formadores, um grande passo na educação já que essa for-
mação vai trazer uma base para alunos de 6° a 9° ano. Dando 
subsídios a nos professores para adquirir as competências 
necessárias para um bom desempenho buscando torna au-
las, mas atraentes através das trocas de conhecimentos de 
professores e formadores.
Inicialmente, a equipe de formação buscou parcerias com 
algumas insধ tuições de ensino em nível básico e especialmente, 
superior. Não foi um caminhar fácil, encontramos barreiras e difi cul-
dades, mas a persistência e o sonho de realizar essa formação nos 
incenধ varam e conquistamos assim, o apoio das insধ tuições e de 
professores preocupados em contribuir com uma educação de nosso 
município, tais como: UECE, UEPI, FAEC, FECLI, SEDUC e outros. 
Essa parceria entre diferentes insধ tuições e profi ssionais 
buscou ainda fomentar momentos de interação entre os professores 
pesquisadores (os quais chamamos de formadores) e os professores 
da rede municipal de ensino de Crateús-CE (os quais chamamos de 
cursistas), mediante o diálogo e a refl exão críধ ca acerca dos conheci-
mentos e das metodologias de ensino. Essa meta pode ser observada 
também nos relatos dos professores, quando dizem:
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(P1) A formação nos possibilita uma troca de conhecimentos, 
técnicas e métodos, possibilita que sejam trabalhados aspec-
tos indispensáveis na construção da idenধ dade, dos saberes 
e das posturas necessárias ao exercício da profi ssão docente. 
Dando-nos subsídios para um bom planejamento pedagógi-
co, e contribuindo para uma melhor formação do professor. 
(P2) Os professores têm como desafi os, enfrentar as inova-
ções e transformações que acontecem em uma velocidade 
nunca antes vista e o volume de informações é muito grande 
causando a sensação de impotência, porém, temos a respon-
sabilidade de transformar informações em conhecimentos, 
mas encontramos, com frequência dificuldades, pois as 
mudanças atropelam os nossos estudos, por essa razão, é 
importante os momentos de estudo que vem implementar os 
nossos conhecimentos e facilitar a dinâmica de sala de aula, 
promovendo a troca de experiências que tornem as aulas, 
mesmo que sistemáধ cas, mas vivas, com a parধ cipação aধ va 
dos educandos.
Para aধ ngir seu objeধ vo principal a proposta de formação 
realizou as seguintes aধ vidades:
– encontros presenciais foram realizados em forma de mini-
curso ou conferências, sendo os professores parceiros de 
diferentes insধ tuições de nível superior, tais como: UECE, 
UEPI, FAEC, FECLI, SEDUC e outras, nossos palestrantes;
– encontros presenciais com professores técnicos da 
Secretaria Municipal de Educação para sistemaধ zação 
metodológica de conteúdos;
– aplicação e/ou adaptação em sala de aula dos conheci-
mentos adquiridos pelos professores cursistas;
– registros das aধ vidades metodológicas (em sala de aula) do 
professor regente para serem comparধ lhados nas mídias, 
como valorização das experiências, e também enviadas 
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ao e-mail da formação para apreciação da equipe de 
coordenação.
Para tanto, foi preciso organizar claramente as atribuições 
de todos os parধ cipantes, conforme pode ser analisado logo abaixo:
Һ PROFESSOR FORMADOR:
– Ministra as aulas de acordo com as matrizes referenciais 
e as avaliações externas;
– Elabora e organiza aধ vidades para serem desenvolvidas 
em sala de aula; 
– Orienta e acompanha o processo de desenvolvimento do 
trabalho a ser apresentado na mostra cien঩ fi ca.
Һ PROFESSOR COORDENADOR:
– Coordena os momentos de formação;
– Prepara os materiais didáধ cos e audiovisuais para os 
momentos de formação;
– Organiza as aposধ las dos professores cursistas;
– Registra a frequência e recebe as aধ vidades dos profes-
sores cursistas;
– Acompanha o processo de registro das aধ vidades práধ cas 
por meio do e-mail e faz devoluধ vas dos relatórios dos 
professores cursistas; 
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Һ PROFESSOR CURSISTA: 
– Parধ cipa dos encontros presenciais da formação conধ -
nuada;
– Aplica os conhecimentos e desenvolve as atividades 
orientadas no processo de formação conধ nuada em suas 
aulas;
– Registra as aধ vidades desenvolvidas em sala de aula;
– Estuda e pesquisa arধ gos cien঩ fi cos relacionados à sua 
área de formação (atuação) para embasar a sua práধ ca 
pedagógica.
Sendo assim, os professores cursistas foram convidados a escre-
ver e enviar para o e-mail específi co da formação, relatórios refl exivos 
de suas aধ vidades realizadas em sala de aula. O professor Francisco 
Marcos Pereira Soares, da Escola de Cidadania Francisco Ferreira Barros 
(Tucuns) ilustra as perspecধ vas dos professores parধ cipantes.
Nos úlধ mos anos temos encontrado na educação a direção 
mais importante para o desenvolvimento do país. Junto a 
ela, formação de professores apresenta-se como aspecto 
imprescindível para a formação de verdadeiros cidadãos. 
Nesse contexto, diversos estudos tem sido realizados acerca 
do desenvolvimento do profi ssional professor. 
Entendendo que a escola é um espaço de aprendizagem e 
convivência, a Secretaria de Educação de Crateús propõe um 
modelo de formação conধ nuada visando atender as necessi-
dades docentes e a uma demanda educacional de qualidade 
pretendida pelos novos tempo trazendo como tema Ensinar 
e aprender em tempos de inovação e transformação. Traba-
lhos como este farão com que os professores refl itam sobre 
práধ ca diária, estejam em contato com outros professores 
expressando suas angúsধ as, mas também trocando expe-
riências exitosas com professores de outras escolas.
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Nessa perspectiva, a formação continuada possibilita ao 
docente a aquisição de conhecimentos específi cos da profi s-
são, se tornando assim seres mais capacitados a atender as 
exigências impostas pela sociedade, exigências estas que se 
modifi cam com o passar dos tempos, tendo então o educa-
dor que estar constantemente atualizado.
As provocações propostas ... traz consigo uma demanda 
muito forte de sentidos e características de uma gestão 
compromissada com a qualidade de educação uma vez que 
compreende o ensinar e ao aprender como algo em trânsito, 
dinâmico e que necessita da sólida inovação diária movida 
por práধ cas de ensino que ultrapassam a transferência de 
conhecimentos e chegam a um novo patamar que é o da 
aprendizagem signifi caধ va.
A avaliação dos cursistas deu-se de forma con঩ nua e por 
meio desses relatórios que eram enviados por e-mail específi co da 
formação, favorecendo assim, o acompanhamento e a interação dos 
cursistas e dos formadores. Essa avaliação do desempenho visou 
também o mapeamento do desenvolvimento profi ssional e con঩ nuo 
dos parধ cipantes, procurando detectar os avanços e as necessidades 
de intervenções. 
O processo de avaliação do professor considerou a sua fre-
quência e parধ cipação nas sessões presenciais coleধ vas, o material 
que deverá produzir para desenvolver em sala de aula e os registros, 
envio por e-mail e divulgação das aধ vidades.
A cerধ fi cação do professor cursista aconteceu mediante os 
seguintes critérios:
▪ Frequência de 75%;
▪ Realização das aধ vidades propostas;
▪ Registro das aধ vidades desenvolvidas em sala de aula e 
envio de relatórios para e-mail da formação;
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Esse estudo proporcionou trocas de experiências e principal-
mente, a refl exão sobre as práধ cas pedagógicas desenvolvidas pelos 
professores municipais. 
Em seus relatórios os professores demonstraram:
1º) valorização da formação conধ nuada; 
 (P3) O ideal é que seja ofertada sempre essa formação con-
঩ nua para os professore do fundamental II, de modo que 
os professores possam aplicar na escola o que vivenciam 
nos cursos e que tenham a oportunidade de relatar suas 
experiências e refl eধ r sobre elas. A refl exão sobre a práধ ca 
é parte essencial do processo de formação. Em se tratando 
da dica do uso do concreto para tornar as aulas mais signifi -
caধ vas, que foi repassado durante essa formação, vejo como 
um dos pontos posiধ vo da nossa formação, se esta refl exão 
não exisধ r, corremos o risco de apenas instrumentalizar os 
professores sem que estes encontrem signifi cado no que 
“aprendem” nas formações e não havendo, portanto, qual-
quer mudança em sua práধ ca docente.
(P4) A formação conধ nuadas vem como ferramenta importante 
na adaptação dos docentes as transformações que estão ocor-
rendo na educação e no mundo como um todo. Assim com dizia 
Paulo Freire que ensinar não é transferir conhecimentos, mas 
criar possibilidades para a sua produção ou a sua construção, 
devemos nós educadores em parceria com os educandos neste 
contexto de transformações e inovações criar possibilidades de 
aprendizagem, de acordo com o meio em vivemos. 
2º)  é importante trabalhar com metodologias diversifi cadas, 
tais como, jogos, desafi os matemáধ cos; 
(P5) Devemos considerar também que o ensino da Matemá-
ধ ca por muitos anos foi apresentado de forma enfadonho, 
rígido e até mesmo amedrontador, colocando esta disciplina 
no patamar de horror, porém a uধ lização dos jogos e brin-
cadeiras quebram estes rótulos e mostram o ensino desta 
disciplina pode acontecer num espaço divertido e sério, 
“no qual a criação passa a ser um componente de esforço e 
autodesafi o, possibilitando a construção e reelaboração do 
conhecimento”.
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(P6) Foi muito graধ fi cante realizar essa aধ vidade com essa 
turma, pois os alunos foram participativos e atenciosos, 
deixando claro que conseguimos alcançar o nosso objeধ -
vo. Após termos concluído os trabalhos de apresentações, 
perguntei a ele (alunos) se ধ nham gostado da aula e eles 
responderam que sim. Fiquei muito feliz e emocionada de 
ter conseguido. Essa experiência nos trouxe a certeza de que 
a aprendizagem é um processo mútuo, onde estamos dia-
riamente repassando e recebendo informações necessárias 
para nossa vivência profi ssional e pessoal.
(P7) Portanto, a uধ lização de jogos na Matemáধ ca tem o ob-
jeধ vo de fazer com que os estudantes gostem de aprender 
essa disciplina, mudando a roধ na da classe e despertando 
o interesse do aluno. A aprendizagem por meio de jogos 
permite que o estudante faça da aprendizagem um processo 
interessante e até diverধ do
3º) as aধ vidades práধ cas, moধ vam os alunos;
(P8) O objeধ vo de estudar a matemáধ ca, é procurar analisar 
se o aluno consegue associar conhecimentos matemáধ cos 
dos alunos em situações vividas no dia-a-dia. Conclui-se 
que a matemáধ ca ensinada na escola deverá proporcionar 
inúmeras alternativas que levem os alunos não somente 
a abstração de conceitos e fórmulas, mas que os levem a 
desenvolver o pensamento com criticidade e ao mesmo 
tempo com criaধ vidade, sendo capaz de fazer descobertas 
e compreender o “mundo” em todos os seus aspectos (so-
cial, cultural, políধ co e etc.). Durante esse trabalho alguns 
alunos gostaram muito tanto de trabalhar com códigos que 
encontrei um aluno do 6° ano com uma tabela feita no chão 
de terra vendo o código de controle de vários produtos, com 
outras crianças querendo aprender.
(P9) Concluo então que, trabalhar situações que envolvem 
o coধ diano do discente fi ca mais facilita sua compreensão 
do conteúdo, visto que, o livro didáধ co sempre trás algo que 
não pode ser comparado com a vida de cada um.
(P10) Durante a realização do jogo percebi que alguns alunos 
que considero bons na disciplina de matemáধ ca não ধ veram 
a concentração necessária ao jogo e assim acabaram sendo 
derrotados. E para minha surpresa um aluno que tem uma 
difi culdade maior para o aprendizado da matéria apresentou 
A LEITURA E A ESCRITA COMO METODOLOGIA PARA A FORMAÇÃO CONTINUADA DOS 
PROFESSORES DE MATEMÁTICA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CRATEÚS-CE
| 633 |
grande concentração e estratégia e venceu a todos os outros 
alunos sendo o vencedor da sua turma.
Portanto, verifi cou-se que é de suma importância do desenvol-
vimento de políধ cas públicas que valorizam e esধ mulam a formação 
conধ nuada de professores. Refl eধ ndo sobre sua práধ ca e trocando 
experiências, os educadores ampliam conhecimentos e com certeza 
melhoram os aspectos relacionados à sua metodologia de ensino, 
aspecto este que é importante no processo de ensino e aprendizagem.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Esta proposta de formação conধ nuada de professores foi es-
sencial para o desenvolvimento de aulas mais dinâmicas, além disso, 
favoreceu o diálogo refl exivo entre os professores universitários e 
os professores da educação básicaem prol da melhoria educação 
pública. “Assim, a formação conࣅ nuada é uma estratégia bastante efi caz 
por trazer o senࣅ do da inovação, da transformação que é tão necessária 
para os trabalhos do professor”(P11).
Portanto, acreditamos que esse trabalho de caráter formaধ vo e 
refl exivo contribuiu com a atualização dos saberes profi ssionais, por meio 
de subsídios e acompanhamento da ação do professor, compreendido 
como ferramenta de profi ssionalização, capaz de construir um espaço 
sistemáধ co de refl exão conjunta e invesধ gação do contexto da escola.
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